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3Einleitung
„...dann kann Gender laufen“. Diese Schlussfolgerung zieht eine Expertin aus der 
geschlechterbezo genen Erwachsenenbildung für den Fall, dass es – nicht wie bisher – 
vorwiegend Frauen sind, die Interesse für Geschlechterverhältnisse in der Weiterbildung 
aufbringen und diesbezüglich innovativ tätig sind, sondern dass auch Männer entsprechen-
de Eigeninitiative übernehmen. Kritik und Hoffnung kommen darin zum Ausdruck. Damit 
ist die Ungleichzeitigkeit von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern in der 
Auseinandersetzung mit geschlechterbezogenen Fragestellungen themati siert, die letztlich 
Ausdruck des hierarchischen Geschlechterverhältnisses in der Gesellschaft und ihren Insti-
tutionen – auch der Erwachsenenbildung – ist. 
Wenn heute Frauen und Männer in den Blick von Weiterbildung unter Gender-Per spektive 
geraten, dann stellt dies Anforderungen an Konzepte, Methodik und Didaktik, an Kompeten-
zen der Einzelnen und an die strukturellen und kulturellen Bedingungen in den Organisati-
onen. Auf welche Erfahrungen, welches Wissen aus geschlechterbezogenen Ansätzen der 
Frauenbildung, der Männerbildung und der Angebote für Frauen und Männer, die bislang im 
„Mainstream“ der Erwachsenenbildungspraxis und -forschung nur wenig Beachtung fanden, 
kann zurückgegriffen werden? Welche Qualitätskriterien lassen sich daraus formulieren und 
welcher Bedarf an konzeptioneller Weiterentwicklung und an Fort bildungen wie etwa „Gen-
der Trainings“ kann festgestellt werden?
Diesen Fragen geht das vorliegende handlungsorientierte Forschungsprojekt im Feld all-
gemeiner, politischer und berufsbezogener Erwachsenenbildung nach. Es bilanziert die 
geschlechterbezogene Weiterbildung aus der subjektiven Perspektive von ExpertInnen, 
die in Bildungseinrichtungen in Baden-Württemberg tätig sind und entwickelt aus diesem 
praxisbezogenen Forschungsprozess heraus Qualitätskriterien für weitere Prozesse ge-
schlechtergerechter Weiterbildung mit Frauen und Männern.
Das erste Kapitel des vorliegenden Projektberichts beschäftigt sich mit grundlegenden 
Fragestellungen im Zusammenhang mit der aktuellen Gender-Diskussion in der Weiter-
bildung. Im zweiten Kapitel wird die Anlage der Untersuchung mit ihren verschiedenen 
methodischen Zugängen dargestellt. 
Kapitel drei und vier stellen die Forschungsergebnisse vor: Im dritten Kapitel werden Pro-
fi le der beteiligten Weiterbildungsinstitutionen vorgestellt und nach der Praxis einer Quali-
tätsentwicklung unter Gender-Perspektive innerhalb dieser Einrichtungen gefragt. Darauf 
aufbauend werden die Ansätze von Frauenbildung, Männerbildung und geschlechtshetero-
gen angelegter Bildung auf ihre Entwicklungen, auf aktuelle Herausforderungen und auf 
die Sicht und Rekonstruktion der ExpertInnen sowie auf Qualitätskriterien hin untersucht. 
Quasi querliegend dazu verlaufen die beiden folgenden Unterkapitel mit der Untersuchung 
des berufl ichen Selbstverständnisses von geschlechterbezogen arbeitenden Erwachsenen-
bildnerInnen und deren Arbeitsbeziehungen. Die in Kapitel vier vorgestellte Synopse fasst 
die in der Untersuchung entwickelten Qualitätskriterien in anwendungsbezogener Weise 
zusammen. 
Schlussfolgerungen aus den Forschungsergebnissen – die keineswegs ein Abschlusswort 
zu dem Themenbereich darstellen sollen – beenden den vorliegenden Bericht.
4Ganz besonders möchte ich den am Projekt Beteiligten für ihre Mitwirkung und Unter-
stützung danken: Dazu gehören vor allem die ErwachsenenbildnerInnen, die sich als 
GesprächspartnerInnen zur Verfügung gestellt und in der Projekt-Arbeitsgruppe mitge-
arbeitet haben. Ebenso möchte ich Dr. Heinz Bartjes und Helga Huber (tifs.e.V.) für die 
wissenschaftliche Mitarbeit im Forschungsprojekt, Dr. Karin Derichs-Kunstmann für ihre 
Mitarbeit im Workshop Frauenbildung, Bernd Drägestein und Carlos Lächele für ihre Mitar-
beit im Workshop Männerbildung danken sowie Gisela Kirschberg für Satz und Umschlag-
gestaltung des Berichtes.
Untersuchungsabschnitte des Forschungsprojekts wurden durch das Sozialministerium 
Baden-Württemberg (Förderprogramm Frauenforschung) im Zeitraum 11/1998 - 4/2001 
gefördert.
51 Geschlechterverhältnisse als Gegenstand der 
Erwachsenenbildung 
1.1 „Gender Trainings“ – eine Antwort auf Differenzierungen und 
Herausforderungen im 21. Jahrhundert?
Politische Zeichen in Richtung „Geschlechtergerechtigkeit“ sind für die (Weiter)Bildung in-
ternational gesetzt – es gilt nun, sie für die jeweiligen Länder, Arbeitsbereiche, Situationen 
zu konkretisieren, differenzieren und umzusetzen. Dahin weisen weisen sowohl die Emp-
fehlungen der 4. Weltfrauenkon ferenz in Beijing 1995 für den Bildungsbereich (vgl. Bun-
desministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend 1996) als auch die Vorgaben der 
Hamburger Deklaration und der Agenda für die Zukunft der Erwachsenenbildung der 5. In-
ternationalen UNESCO-Konferenz über Erwachsenenbildung „CONFINTEA V“ 1997 in Ham-
burg (UNESCO 1997). Diese Dokumente betonen insbesondere die wichtige Aufgabe der 
Erwachsenenbildung in Bezug auf das Empowerment von Frauen, die Gleichbe rechtigung 
und die demokratischen Werte der Gesellschaften.1 Sie verlangen eine Korrektur der an-
haltenden Benachteiligungen von Frauen. Aus diesem Grund werden Bildungsprogramme 
gefordert, die Männern und Frauen ermöglichen, die hierarchischen Beziehungen zwischen 
den Geschlechtern in allen ihren Dimensionen zu erkennen und zu verstehen, ein Bewusst-
sein zu entwickeln für Vorurteile und Diskriminierungen in der jeweiligen Gesellschaft. 
Im Rahmen der EU-Politik wird mit dem Amsterdamer Vertrag, der 1999 in Kraft trat, die 
Strategie des „Gender Mainstreaming“ verbindlich festgelegt, bei der die geschlechterbe-
zogene Sensibilisierung und Qualifi zierung ebenfalls eine zen trale Rolle spielt. Und auch 
die Enquete-Kommission „Zukünftige Bildungspolitik 2000“ benennt als Aufgabe der Bil-
dungspolitik, nach wie vor auffi ndbare Zuschreibungen unterschiedlicher Fähigkeiten und 
Zuständigkeiten an die Geschlechter in den verschiedenen Bildungsprozessen aufzulösen.
Dabei kann an Erkenntnisse feministischer Forschung und Praxis in Bezug auf die Ko-
edukation in der Schule, außerschulische Mädchenarbeit und Frauenbildung, aber auch 
– allerdings zahlenmäßig wesentlich geringer – an Forschungsergebnisse zu Männer- und 
Jungenbildung sowie geschlechterbe zogener Weiterbildung mit Frauen und Männern ange-
knüpft werden.
In der feministischen Bildung mit Frauen – kurz Frauenbildung2 – hat in den letzten zwei 
Jahrzehnten eine deutliche Professionalisierung und Ausdifferenzierung stattgefunden, 
weshalb im Plural von „Ansätzen in der Frauenbildung“ gesprochen wird. Diese Entwicklung 
ist im Zusammenhang mit der fruchtbaren Wechselwirkung zwischen Bildungspraxis und 
feministischer Theoriebildung zu sehen. Besonders die Diskussion um Gleichheit und Dif-
ferenz hat hier neue Impulse geliefert und den Blick für die verschiedenen Gruppierungen 
von Frauen (Generationen, Schichten, Migrantinnen etc.) geöff net.3 Spezifi sche Angebote 
für Frauen sind mittlerweile aus dem Programm von Bildungsträgern nicht mehr wegzu-
denken. Dies kann allerdings nicht mit einer Institutionalisierung dieser Angebote gleich-
gesetzt werden; vielmehr ist ein enger Zusammenhang zwischen dem Vorhandensein 
frauenbezogener Angebote und der Präsenz engagierter Pädagoginnen in Einrichtungen 
der Erwachsenenbildung zu beobachten. Darüberhinaus zeigt sich, dass zwar auf Bundes- 
wie auf Länderebene in den vergange nen Jahren spezifi sche Weiterbildungsmaßnahmen 
6für Frauen gefördert wurden, die wesentlich die Wei terentwicklung von Frauenbildungsan-
sätzen unterstützten4, dass jedoch das aus den geschlechterbezogenen bzw. geschlechter-
differenzierenden5 Ansätzen – der Frauenbildung und der Männerbildung – resultierende 
Wissen nicht in den „Mainstream“ der Erwachsenenbildung aufgenommen wurde. 
In der Frauenbildung selbst werden Veränderungen sichtbar, die – auf dem Hintergrund 
aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen – mit veränderten Interessen von Teilnehmerin-
nen zusammenhän gen, mit ihren je nach Lebensphasen stärkeren berufl ichen und/oder 
handlungsorientierten Ausrich tungen und Bildungsbedürfnissen. Zusätzlich stellt auch die 
aktuelle Gender-Diskussion vor allem in den Diskursen unter Frauenbildnerinnen eine neue 
Herausforderung für die Frauenbildung dar.
An die männlichen Adressaten der – vergleichsweise noch jungen und in verschiedene 
Richtungen tendierenden – „Männerbildung“ wird von Männerforschern die Aufforderung 
gerichtet, daß sie „ob sie wollen oder nicht, sich entwickeln, sich selbst fi nden, Perspekti-
ven defi nieren, gesellschaftliche Ziele mit Perspektiven des eigenen Geschlechts verbinden“ 
müssen (Nuissl 1994, S.6).6 Dabei werden erhebliche Anlaufschwierigkeiten konstatiert. 
Ähnliche Effekte, wie sie in der Frauenbildung Enga gierte bereits jahrelang erfahren, 
scheinen sich für die männlichen pädagogischen Mitarbeiter abzu zeichnen, die Männerbil-
dung anbieten: Auch hier erfahren die Angebote ebenso wie die zuständigen Mitarbeiter 
Abwertung, die mit der The matisierung der Kategorie Geschlecht zusammen hängt. Völlig 
anders aber als in den Anfangszeiten der Frauenbildung – und wegen des erforderlichen 
Ver zichts auf Privilegien und Macht erwartbar – tauchen hier Schwierigkeiten in der Moti-
vierung männli cher Adressaten auf, sich auf entsprechende Inhalte einzulassen. So ist die 
Männerbildung weiterhin zum „Nachholen“ in der Motivationsentwicklung, aber auch zur 
Entwicklung und Durchführung geschlechterbezogener Bildungskonzepte aufgefordert. 
Im Vergleich zu verschiedenen Ansätzen der Frauen- und Männerbildung wurde das 
hierarchische Geschlechterverhältnis in der geschlechtsheterogen zusammengesetzten 
Weiterbildung bislang wenig in den Blick genommen. Ab Mitte der 90er Jahre wurden 
einzelne bundesweite Tagungen zu diesem Themenkomplex veranstaltet, auf denen die 
Notwendigkeit einer Perspektivenänderung in der Wei terbildung betont und erste Anstöße 
dazu vermittelt wurden.7 Mittlerweile scheint das Thema gera dezu zu „boomen“, fi ndet 
eine Veranstaltung nach der anderen zu „Gender“ und „Gender Mainstreaming“ statt. In 
der Praxis der geschlechtsheterogen zusammengesetzten Erwachsenenbil dung zeigt sich 
ein großer Bedarf an Modellen und Konzeptionen, wie ein geschlechterbezogener Ansatz 
konkret ausse hen kann. Allerdings wird dieser Bedarf fast ausschließlich von engagierten 
Expertinnen formuliert – mit Ausnahme einiger weniger Weiterbildner und Wissenschaftler, 
die in der Männerbildung und -forschung aktiv sind. 
Ein Indikator für das gewachsene Interesse an dieser Fragestellung in der Erwachsenenbil-
dung ist die steigende Nachfrage nach „Gender Trainings“, wie sie bereits seit Anfang der 
90er Jahre im Rahmen der Entwicklungszusammenarbeit durchgeführt werden.8 Ursächlich 
für dieses große Interesse ist in jüngster Zeit sicherlich auch die EU-Richtlinie des Ams-
terdamer Vertrags zu Gender Mainstreaming, die einen gewissen Handlungsdruck ausübt. 
„Gender Trainings“ im Sinne von Workshops zur Sensibili sierung und Qualifi zierung für 
Geschlechterverhältnisse sind vor allem für die Fortbildung von MultiplikatorInnen wichtig. 
Das „Neue“ an den „Gender Trainings“ im Vergleich zur bisherigen geschlechterdifferenzie-
renden Bildungsarbeit ist die Tatsache, dass sie sich an Männer und Frauen richten und mit 
7„Gender“ das soziale, kulturelle Geschlecht the matisieren. Neben der Auseinandersetzung 
mit hegemonialen Strukturen geht es innerhalb der „Gender Trainings“ um die Refl exion 
sozial erlernter Geschlechterrollen, um Defi nitionen von Männlichkeiten und Weiblichkeiten9, 
um ein Hinterfragen der damit verbundenen Wertmaßstäbe, die Entwicklung neuer Hand-
lungsmöglichkeiten und den Transfer in die Alltagspraxen und Interessenskonstellationen 
der Teilnehmenden. Bezogen auf „Gender Trainings“ mit ErwachsenenbildnerInnen zum 
Beispiel sind die persönliche Sensibilierung, die Qualifi zierung für eine geschlechterge-
rechte Bildungspraxis unter besonderer Berücksichtigung methodisch-didaktischer Fragen 
und die Auseinandersetzung mit den strukturellen Rahmenbedingungen von Erwachsenen-
bildungseinrichtungen aus der Geschlechterper spektive sowie die Entwicklung konkreter 
Schritte des Transfers in die Bildungsarbeit wichtige Bestandteile.
Inhalte und Herangehensweisen solcher „Gender Trainings“ für ErwachsenenbildnerInnen 
können sein: 
– Biografi sches Arbeiten – etwa in geschlechtshomogenen Gruppen, 
– Austausch von Erfahrungen und Erkenntnissen in Gruppen mit Frauen und Männern 
etwa über die jeweils individuelle persönliche und berufl iche Auseinandersetzung mit 
den Geschlechterverhält nissen, 
– Wahrnehmungsübungen und Übungen zur Interaktion und Kommunikation der Ge-
schlechter, 
– Rollenspiele aus dem persönlichen oder berufl ichen Alltag , in denen z.B. die Rollen 
nicht von vorherein an ein Geschlecht geknüpft sind und/oder in denen Interven-
tionsmöglichkeiten erprobt werden,
– Inputs zur Diskussion um „Gender“, „doing gender“, „Gender Mainstreaming“ und 
„geschlechter gerechte Methodik und Didaktik“,
– Gender-Analysen zu Erwachsenenbildungsinstitutionen und Bildungsveranstaltungen,
– Transfer auf die eigene berufl iche und persönliche Situation.10
Ein weiterer wichtiger Grund für das in bestimmten Gruppierungen aufkommende Inter-
esse an der Geschlechterfrage in der Erwachsenenbildung liegt sicher darin, dass Frauen 
als pädagogische Mitar beiterinnen wie auch als Teilnehmerinnen in den Institutionen vieles 
bewegt haben: In der feministi schen Bildung wurden Standards entwickelt, die die Ge-
schlechterverhältnisse sowohl thematisch als auch methodisch-didaktisch berücksichtigen. 
Diese „Qualität“ fi ndet aber im Mainstream der Erwachsenenbildung wenig Eingang. Ge-
schlechtsheterogene Seminare weisen nach wie vor „männlich“ dominierte Strukturen auf, 
was durch neuere Untersuchungen eindrücklich belegt wird.11 
Die Ignoranz der Erwachsenenbildung gegenüber den in der Frauenbildung entwickelten 
Ansätzen einer geschlechterdifferenzierenden Bildung reproduziert Strukturen, die es zu 
überwinden gilt. Zunehmend wollen Frauen auch in geschlechtsheterogen zusammenge-
setzten Kontexten ihren Interes sen nachkommen, und auch einzelne Männer sind auf der 
Suche nach alternativen Handlungsmöglich keiten – berufl ich und persönlich. Eine Verän-
derung des Bewusstseins, der pädagogischen Konzepte und der strukturell bedingten Un-
gerechtigkeiten ist daher unumgänglich. 
81.2 Organisationsstrukturen und alltägliche Inszenierungen der 
Geschlech terverhältnisse in der Erwachsenenbildung – 
Zum Forschungsstand
Bei der Betrachtung von Geschlechterverhältnissen in der Erwachsenenbildung zeigen sich 
auf der institutionellen Ebene folgende empirische Tatbestände: Frauen zählen zum Gros 
der Teilnehmen den in der sogenannten allgemeinen Bildung, wobei ihr Anteil an den Teilnah-
mezahlen je nach Insti tution – ob Akademien, Volkshochschulen, Familienbildungsstätten, 
kirchliche oder gewerkschaftliche Ein richtungen – zwischen 25% und 90% differiert. 
Obwohl Frauen auf der Ebene der Beschäftigten 40 - 60% der Hauptamtlichen in Weiterbil-
dungseinrichtungen stellen, haben sie wesentlich seltener Lei tungsfunktionen inne (12%); 
am stärksten sind Frauen unter den nebenberufl ichen DozentInnen ver treten (vgl. Meyer-
Ehlert 1994, Skripsi 1994). Allerdings ist auch hier zwischen den Institutionen hin sichtlich 
deren Image wie auch zwischen den verschiedenen Fachbereichen zu unterscheiden: so 
sind etwa in der mit einem höheren Status versehenen politischen Bildung überwiegend 
Männer tätig, in der weniger anerkannten Familienbildung hauptsächlich Frauen. Diese 
Verknüpfung zwischen Status fragen und dem Geschlechterverhältnis spiegelt sich in den 
Arbeitsbeziehungen von Männern und Frauen wider, schlägt  sich aber auch unter Frauen 
und unter Männern in latenten und offenen Kon fl ikten nieder. Frauen, die sich in Organisa-
tionen für Frauen engagieren, werden häufi g als „Frauen frauen“ abqualifi ziert. Diese Ab-
wertung (die auch entsprechend engagierte Männer treffen kann) bringt es mit sich, dass 
MitarbeiterInnen erwachsenenpädagogischer Einrichtungen sich und ihre Arbeit immer 
wieder legitimieren müssen, damit keine Auseinanderdividierung in die „eigentliche“ und 
die „zusätzliche“ Arbeit stattfi ndet. 
Besondere Beachtung bei der Untersuchung der Geschlechterverhältnisse in der Erwachse-
nenbildung verdienen Erkenntnisse aus der Organisationskulturforschung (vgl. Müller 2000) 
wie auch Untersu chungen zur geschlechtsspezifi schen Kommunikation und Interaktion in 
Gruppen. Vor allem den Bei trägen der Kommunikationssoziologie und der Interaktionsfor-
schung (vgl. Goffman 1994, Kotthoff 1993) kommt große Bedeutung für die Erforschung 
des Geschlech terverhältnisses in Lehr-/Lernsituationen. Zu den zentralen Ergebnissen 
dieser Studien gehören deutliche Unterschiede zwischen den Geschlechtern hinsichtlich 
von Körperverhalten, Raumverhalten und in der Kommuni kation (vgl. Tannen 1997, Wex 
1983). Feststellen lassen sich aber auch Veränderungen in den For schungsperspektiven 
– vor allem bezogen auf den Umgang mit „Unterschieden“ und bei der Weiter entwicklung 
der theoretischen Diskussionen: 
So hat etwa die feministische Sprachkritik, die davon ausgeht, dass „Sprache ein System 
der Produk tion symbolischer Bedeutungen ist“ (Kotthoff 1993, S.79), geschlechtsspezifi sche 
Unterschiede im Sprachverhalten und Auswirkungen der Sprache auf das Lernverhalten 
von Männern und Frauen untersucht. Unterschiede und Differenzen werden im Sprachstil, 
in der Intonation und im nonverbalen Bereich konstatiert. Dabei zeigt sich in diesem For-
schungsansatz ein Wandel in der Deutung: Wurde der „weibliche Stil“ anfangs als defi zitär 
betrachtet, wird er in den folgenden Jahren explizit als Stärke betont (vgl. Günthner/
Kotthoff 1991, S.22). Heute werden bei entsprechenden Erhebungen die für Männer und 
Frauen jeweils unterschiedlichen Bedingungen und Kontexte des Sprachverhaltens (z.B. 
Unterricht oder freundschaftliches Gespräch) berücksichtigt.12
9Eine umfassende Untersuchung zum „Interaktions- und Kommunikationsverhalten von 
Frauen und Männern“, die das Setting der gewerkschaftlichen Erwachsenenbildung in 
den Mittelpunkt gestellt hat, ist die Studie von Karin Derichs-Kunstmann, Susanne Auszra 
und Brigitte Müthing (1999). Ziel dieses Forschungsvorhabens war es, die Herstellung 
der Geschlechtstypik in der „koedukativen“ Erwachse nenbildung bzw. „die alltägliche In-
szenierung des Geschlechterverhältnisses“ zu erheben. Erforscht wurden die Einstellung 
der Unterrichtenden und didaktische Arrangements in ihren Konsequenzen für das Lern-
verhalten der Teilnehmenden; zu den Methoden zählten teilnehmende Beobach tung, Teil-
nehmerInnen- und TeamerInnenbefragung.
Diese Studie weist eindrücklich nach, wie sich die Konstruktion des Systems der 
Zweigeschlechtlich keit in der Interaktion von Erwachsenenbil dung vollzieht. So ist das 
zentrale Ergebnis der Untersu chung des Verhaltens der Teilnehmenden die Tatsache, dass 
trotz der größeren Differenzen innerhalb einer Genusgruppe dennoch Verhaltens weisen 
existieren, die nur von Männern oder nur von Frauen praktiziert werden. Diese Unterschie-
de zwischen Frauen und Männern beziehen sich auf die Orientie rung im Raum (z.B. die 
Sitzordnung), die Selbstdarstellung, das Kommunikationsverhalten, die Lern gegen stände 
und die Kompetenzbewertung unter den Teilnehmenden. Deutlich wurde dabei aber auch, 
dass Frauen selbst ihren Beitrag zur Her stellung ihrer Zweitrangigkeit und des Führungsan-
spruchs der Männer leisten (ebd. S. 180).
Dabei wurde ein zentrales Ergebnis der feministischen Schulforschung zur Koedukation be-
stätigt: Gemischte Seminare sind vor allem für die Lernmöglichkeiten von Männern (Jungen) 
förderlich.13 Das Verhalten der Frauen in Unterrichtssituationen wirkt für die Teamer 
bestärkend und für die männlichen Teilnehmen den harmonisierend. Hinsichtlich des 
Verhaltens der Teamenden selbst wer den ebenfalls Unterschiede – etwa bezogen auf 
Selbstdarstellungen – sichtbar. In gemischten Teams zeichnen sich Zuschreibungen an 
Teamerinnen als „Beziehungsarbeiterinnen“ ab. Teamerinnen wer den in gemischten Kur-
sen zudem häufi ger von Männern unterbrochen. Die Tatsache, dass Frauen und Männer 
sich dem anderen Geschlecht gegenüber als Geschlechtswesen darstellen, wurde von den 
Teamenden selbst kaum wahrgenommen. Karin Derichs-Kunstmann erklärt das mit der 
Alltäglichkeit des Verhaltens und der Bezugssysteme der Geschlechter. Obwohl sich diese 
Untersuchung auf die gewerkschaftliche Bildungsarbeit bezog, so ist dem Wissenschaftle-
rinnenteam zuzustimmen, daß sie durchaus auch für andere Bildungsinstitutionen relevant 
ist. 
Vor diesem Hintergrund sind neue Konzepte, didaktische Arrangements sowie methodische 
und inhaltliche Kompetenzen gefordert. Es geht um Konsequenzen auf der Ebene der 
Wahrnehmung und des Handelns, um inhaltliche Lernziele, um das Überdenken des Ver-
hältnisses von fachlichem und sozialem Lernen, um die Qualifi zierung von MultiplikatorIn-
nen hinsichtlich ihrer Refl exivität zur Wahrnehmung der Geschlechterhierarchien wie auch 
um die Veränderung von Rahmenbedingungen und der Lehr-/Lernarrangements.
Evaluationen aus der Praxis intentionaler geschlechterbezogener Erwachsenenbildung mit 
Männern und Frauen oder neue konzeptionelle Überlegungen liegen bisher noch kaum 
vor.14 Seit längerem werden in der Jugendbildung Ansätze einer geschlechterbezogenen 
Bildungsarbeit mit Jugendlichen, aber – zumindest ansatzweise – auch mit PädagogInnen 
erprobt und diskutiert.15 In der Erwachsenen bildung sind vereinzelte Konzeptionsent-
wicklungen – etwa zu den Bereichen der Umweltbildung (vgl. Franz-Bahlsen 1996) und 
der Gesundheitsbildung aus Geschlechterperspektive aufzufi nden (vgl. Venth/Wohlfart 
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2001).16 Ein Projekt an der Volkshochschule Mainz „Gleichstellung in der Weiterbil dung für 
Geschlechterdemokratie“ legte den Maßstab der Geschlechterperspektive an die Organisa-
tionsstrukturen und Inhalte der eigenen Institution an. Es zielte darauf, „die Perspektive 
‚Geschlecht‘ in einen Dialog der Geschlechter einzubringen, der auf allen Ebenen der In-
stitution geführt werden sollte“ (Volkshochschule Mainz 1999, S. 10). Auch werden mit-
tlerweile „Gender Trainings“ in ver schiedenen Institutionen durchgeführt, aber bislang 
nicht evaluiert und wissenschaftlich ausgewertet. Hier ist jeweils ist zu fragen, welches 
Verständnis, welche Ziele, Kriterien und theoretischen Bezüge im Spektrum von Gleichheit, 
Differenz, (De-)Konstruktion konzeptionell aufgegriffen werden. 
Als Erkenntnisstand ist festzuhalten, dass auch in Zukunft verschiedene Ansätze in der 
Erwachsenen bildung vorangetrieben werden müssen: neben der Beachtung der hierar-
chischen Geschlechterverhält nisse in der geschlechtsheterogen angelegten Bildungsarbeit 
bedarf es der Weiterentwicklung und Sicherung der Angebote für geschlechtshomogene 
Gruppen.17 
1.3 Gender - Diskurse
Die Verwendung des Begriffs „Gender“ in Forschung, Politik und Praxis ist schillernd. Es 
besteht die Gefahr, dass damit ein neuer „Container-Begriff“ entsteht, unter dem alles 
Mögliche subsumiert wird und dem eine klare Defi nition fehlt. Die Diskussion in der Frauen- 
und Geschlechterforschung will ich an dieser Stelle nur kurz skizzieren und mich darauf 
konzentrieren, die verschiedenen Ebenen in der Diskussion um „Gender“ deutlich zu ma-
chen. Dazu gehört neben der sozialwissenschaftlichen Theo rieentwicklung in der Frauen- 
und Geschlechterforschung die aktuelle Debatte um die politische Stra tegie des „Gender 
Mainstreaming“.
1.3.1 Die sozialwissenschaftliche Diskussion und der feministische Diskurs
“Gender”, der englische Begriff für das soziale und kulturelle Geschlecht, dient als „sozia-
les, kultu relles und symbolisches Ordnungsprinzip in unserer Gesellschaft“ (Dietzen 1993, 
S.171). Die gesell schaftliche Zweigeschlechtlichkeit wird als soziale Konstruktion defi -
niert, als etwas „Gemachtes“. Das „doing gender“ der Individuen rückt damit in den Blick. 
Die Forschung fragt hier nach dem Herstel lungsmodus der Geschlechterdifferenz (vgl. 
Gildemeister/Wetterer 1992). Die Formulie rung „doing gender“ verweist darauf, dass wir 
in der Interaktion und im institutionellen Diskurs immer als Geschlechtswesen agieren.
Gleichzeitig stellt die gesellschaftliche Zweigeschlechtlichkeit aber auch etwas „Geworde-
nes“ dar, gleichsam institutionalisierte Handlungsbedingungen und Rollenzuschreibungen, 
die uns in Form von “gendered institutions” (Acker 1991) gegenübertreten. Damit sind 
zwei für die Erwachsenenbil dung wichtige Blickrichtungen angedeutet: Es geht um das 
strukturelle Geschlechterverhältnis in Institutio nen und Gesellschaft und um geschlechts-
bezogene Interaktionen und Zuschreibungsprozesse in der Erwachsenenbildung.
Die dualistische Ausrichtung der Kategorie Geschlecht wird zunehmend problematisiert. 
Ann Oakley (1972) verwendete den Begriff „Gender“ als erste in der feministischen Diskus-
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sion zur Trennung zwi schen gender und sex: „Sex“ bezeichnet demnach die biologischen 
Unterschiede zwischen männlich und weiblich, „Gender“ die kulturellen Ausformungen. 
Verschiedene Theoretikerinnen der sozialen Konstruktion wie etwa Linda Nicholson (1995) 
kritisieren, dass Gender häufi g von der biologischen Zweigeschlechtlichkeit aus konstru-
iert, damit dualistisch reduziert wird und einen impliziten Biolo gismus enthält, anstatt 
soziale Konstruktionen der Differenz zu hinterfragen und Prozesse der Unter scheidung in 
den Blick zu nehmen. Diese hierarchische Geschlechterdifferenz zu enthierarchisieren ist 
ein Ziel dekonstruktivistischer Ansätze.18 Gleichzeitig wird es damit schwierig, allgemeine 
Aussagen über Geschlechterrelationen zu treffen, sodass bereits vom Bedeutungsverlust 
der Kategorie Geschlecht gesprochen wird.19 Diese Schlussfolgerung übersieht jedoch, 
dass es nach wie vor wichtig ist, die Prozesse der Reproduktion von Ungleichheit aufgrund 
geschlechtsbe zogener sowie sozialer, ethnischer und altersabhängiger Unterschiede zu 
berücksichtigen.
Um nun in wissenschaftlichen Untersuchungen an strukturellen ungleichen Verhältnissen 
zwischen Frauen und Männern in Praxisfeldern wie Bildungsarbeit und Politik ansetzen 
zu können, ist der Bezug auf den Ansatz der Philosophin Iris Young hilfreich. Sie hat den 
Begriff der „seriellen Kollek tivität“ im Rahmen einer Politik der Differenz in die Diskussion 
eingeführt: „Mein Vorschlag lautet, ‚Frausein‘ als Phänomen serieller Kollektivität zu in-
terpretieren.“ (Young 1994, S. 224) Mit dieser Sichtweise erübrigt sich die Defi nition von 
gemeinsamen Eigenschaften aller Frauen und einer geschlossenen weiblichen Identität: 
Young trennt Geschlecht und Identität. 
„Frauen sind ein serielles Kollektiv (...). Es bezeichnet (...) ein Set struktureller Einschränkungen 
und Beziehungen zu praktisch-inerten Objekten, die das Handeln und die Bedeutung des Han-
delns bedingen.“ (Young 1994, S. 259) 
Damit kann die Verknüpfung mit anderen sozialen Strukturkategorien wie ethnische Her-
kunft, Schicht/Klasse in den Blick geraten und bildungspolitisch, organisationsbezogen wie 
auch konzeptio nell weitergedacht werden.
1.3.2 „Gender Mainstreaming“
Die Defi nition des Europarats von 1998 zu Gender Mainstreaming lautet:
„Gender Mainstreaming besteht in der (Re-)Organisation, Verbesserung, Evaluierung der Ent-
scheidungsprozesse, mit dem Ziel, dass die an politischer Gestaltung beteiligten AkteurInnen 
den Blickwinkel zur Gleichstellung zwischen Frauen und Männern in allen Bereichen und auf 
allen Ebenen einnehmen.“20 
Auf der politischen Ebene fi ndet derzeit ein heftig um sich greifender Diskurs zur politi-
schen EU-Strategie des Gender Mainstreaming statt. Der Begriff „Gender Mainstreaming“ 
ist neu, nicht aber die Idee. Die Wurzeln liegen in der weltweiten Frauenbewegung und 
in ihren Erfahrungen, dass sich über Jahrzehnte die Situation von Frauen weltweit kaum 
verbesserte. 1995 wurde diese Strategie auf der Weltfrauenkonferenz in Peking „Gender 
Mainstreaming“ getauft: Chancengleichheit soll nicht als Sonderthema für Feministinnen 
gehandelt werden, sondern als „Hauptströmung“ und elementarer Bestandteil in allen Po-
litikbereichen der Regierungen als Querschnittsaufgabe verbindlich werden. Auf EU-Ebene 
wurde das Prinzip 1997 im Amsterdamer Vertrag verankert, der 1999 in Kraft trat. Alle 
Mitgliedsstaaten verpfl ichten sich damit, die Chancengleichheit der Geschlechter als Ziel in 
allen Politikbereichen zu verankern.
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Wie verhält sich Gender Mainstreaming nun zu anderen frauenpolitischen Strategien? Gen-
der Mainstreaming ist – auch wenn derzeit geführte Diskussionen dies nicht so erscheinen 
lassen – eine Strategie neben anderen: Sie ist kein Ersatz für eine eigenständige emanzi-
patorische Frauen- und Mäd chenpolitik, für Frauenförderung, für eigene Netzwerke, auch 
nicht für eine refl ektierte Männerarbeit. 
Was ist neu an Gender Mainstreaming? Es geht explizit um Frauen und Mädchen, Männer 
und Jungen sowie um deren Beziehun gen. Nicht allein Frauen sollen sich für Frauenrechte 
einsetzen, sondern herrschende Werte und Normen sollen von Frauen und Männern unter 
der Geschlechterperspek tive hinterfragt und verändert werden. Gender Mainstreaming ist 
eine Querschnittsaufgabe: Bereits in der Planungsphase wie auch in der Durchführung, 
Begleitung und Bewertung der jeweiligen Maßnah men sollen deren Auswirkungen auf Män-
ner und Frauen berücksichtigt werden. Gender Mainstreaming muss „von oben“ gewollt 
sein, das beinhaltet auch, dass die jeweilige Organisation die entsprechenden fi nanziellen, 
personellen und organisatorischen Rahmenbedingungen dafür bereitstellen muss. Alle Ex-
pertInnen, alle, die Entscheidungsprozesse vorbereiten, durchführen, kontrollieren, sind 
für die Anwendung des Gender Mainstreaming zuständig. Desweiteren hat sich die Praxis 
der Ein richtung von Gender-Beauftragten-Stellen in Fachressorts für Geschlechterpolitik 
als günstig erwie sen.21 Erforderlich sind hierfür „Gender-Kompetenzen“ und Fortbildungen 
wie „Gender Trainings“.22 
Konkret geht es bei Gender Mainstreaming darum, Personal-, Organisations- und 
Programmentwick lung geschlechtsbezogen durchzuführen, d.h. Frauen und Männern 
gleichermaßen Zugang zu qualifi  zierten Positionen mit Entscheidungsbefugnissen zu er-
möglichen, Einstellungs- und Personalgesprä che aus der Gender-Perspektive zu führen, 
Erziehungszeiten, Vereinbarkeit von Familie und Beruf, (geschlechterbezogene) Fortbildun-
gen für Frauen und Männer in verschiedenen Positionen zu fördern. Es braucht dazu eine 
Normierung der Ziele in Gesetzen, Leitbildern, Programmen, die Quote als „Rückgängig-
machen des Ausschlusses von Frauen“, aber neben strukturellen auch Veränderungen auf 
der kulturellen Ebene von Organisationen.
In der Bundesrepublik Deutschland haben sich einzelne staatliche Organisationen selbst-
verpfl ichtet, Gender Mainstreaming als Organisationsprinzip einzuführen und den EU-Ver-
trag ernst zu nehmen, so auch Bundesländer wie Niedersachsen und Sachsen-Anhalt, die 
Kabinettsvorlagen einer Gender-Prüfung unterziehen.23 Eine interministerielle Arbeitsgruppe 
arbeitet derzeit an der Verankerung des Gender Mainstreaming-Prinzips in der Bundesver-
waltung. Die Heinrich-Böll-Stiftung hat sich der Aufgabe der „Geschlechterdemokratie“ in 
ihrer Institution verschrieben, weitere Ansätze sind bei ein zelnen Stadtverwaltungen und 
Gewerkschaften zu fi nden.24 
1.4 Chancen und Gefahren
Geschlechterverhältnisse stellen nicht einfach ein Kommunikations- oder Wissensproblem 
dar, son dern sind an gesellschaftliche Machtverhältnisse und sozioökonomische Ungleich-
heit gekoppelt. Wenn also nur die Chance eines „Dialogs“ zwischen Frauen und Männern 
thematisiert wird, ist zu befürchten, dass grundlegende hegemoniale Strukturen hinter 
dem Rücken der AkteurInnen weiter wirken bzw. auf Frauen zurückschlagen. Mit der Pro-
pagierung „des Gender-Ansatzes“ in der geschlechtsheterogen angelegten Bildungsarbeit 
13
ist in ökonomischen Krisenzeiten aus frauenpoliti scher Perspektive die Gefahr verbunden, 
dass Frauenbildung aus dem Blick gerät, noch bevor sie hin reichend institutionalisiert ist. 
Auf die Gefahr des Uminterpretierens und der Missdeutung bis hin zur Rechtfertigung der 
Abschaffung spezi eller Frauenförderungsmaßnahmen hat Susanne Schunter-Kleemann im 
Zusammenhang mit Gender Mainstreaming bereits 1998 hingewiesen: Es zeigt sich eine 
Diskrepanz zwischen positiver Gleich stellungsrhetorik und geringen Chancen von Beam-
tinnen etwa in der EU-Kommission selbst (vgl. Schunter-Kleemann 1998). Im Namen von 
Gender Mainstreaming wurde in Niedersachsen etwa das eigenständige Frauenministerum 
abgeschafft. Gleichzeitig wird auch darauf hingewiesen, dass eine Entpolitisierung der 
„Frauenfrage“ und eine Bevorzugung von Männern zu befürchten sei und dass frauenpoli-
tische Forde rungen als Anachronismus abgetan würden, was sich heute bereits an vielen 
Stellen wieder in einer „männlichen“ Sprache ausdrückte (vgl. Braunmühl 1997). Damit 
besteht die Gefahr der Verwässerung frauenpolitischer Anliegen und der weiteren Legi-
timierung der „Kultur des männlichen Traditionalis mus“ (Connell 1999). 
Von daher ist es notwendig, die Diskussion integriert im frauenpolitischen Zusammenhang 
zu führen, immer verbunden mit der Öffnung von Denkhorizonten. Auch im Bereich der 
Weiterbildungsfor schung sind differenzierte Machtanalysen, Analysen des „doing gender“ 
in der geschlechterbezogenen Bildungsarbeit ebenso wie Untersuchungen des Empower-
ment von Frauen in spezifi schen Bildungs ansätzen erforderlich. 
Eine Chance kann in der Gender-Diskussion gesehen werden, wenn feministische Ansätze 
und Wissen um Qualitätskriterien aus der Frauenbildung als Grundlage für (weiter) zu ent-
wickelnde Gender-Ansätze in der Erwachsenenbildung benannt und genutzt werden.
Frauenbildung als ein institutionalisierter Bestandteil einer geschlechterbezogenen 
Erwachsenenbil dung müsste sich dann künftig nicht länger legitimieren.25 Aktuelle wissen-
schaftliche Gender-Diskurse bieten Frauenbildungsansätzen darüberhinaus weitere Diffe-
renzierungsmöglichkeiten und Impulse: für die Auseinandersetzung mit Zuschreibungs-
prozessen zu Weiblichkeit und Frausein, zu Männlichkeit und Mannsein und für die Klärung 
der Frage künftiger Adressatinnen und Ausgestaltung von Angeboten der Frauenbildung. 
Die Verwirklichung dieser Chancen ist aber nur dann zu erwarten, wenn der Einbezug der 
Geschlechterperspektive als Querschnittsperspektive auf eine Veränderung der Geschlech-
terverhältnisse mit dem Ziel der Gerechtigkeit in der Erwachsenenbil dung (und darüber 
hinaus) zielt.
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2 Anlage und Zielsetzung der Untersuchung
2.1 Geschlechterbezogene Erwachsenenbildung als Gegenstand 
der Untersuchung
Die vorliegende Untersuchung geht von der Annahme aus, dass der geschlechterbezoge-
nen Bildungs arbeit künftig ein größerer Stellenwert zukommen wird. In diese Richtung 
weisen internationale Dis kussionen zu Gender Mainstreaming, Erklärungen zur Erwach-
senenbildung auf UNESCO-Ebene wie auch auf nationaler Ebene. Ebenso sind gestiegene 
Ansprüche von TeilnehmerInnen an die Qualität von Weiterbildung dazu zu rechnen.26 
Die Gesellschaft zeichnet sich gegenwärtig durch Prozesse einer Enttraditionalisierung aus, 
es gibt wenig Handlungssicherheiten für Individuen – so Prognosen von Soziologen (vgl. 
Beck 1986, Giddens 1996). Auch Geschlechterverhältnisse befi nden sich im Umbruch. 
Immer deutlicher wird jedoch, dass eine „Diskursivierung“ von Geschlecht zunimmt, sich 
aber eine refl ek tierte, kritische Geschlechter perspektive auf der Handlungsebene nicht 
durchsetzt.27 Eine gewisse Ver unsicherung ist dadurch in Berufsgruppen wie der der von 
ErwachsenenbildnerInnen festzustellen, die geschlechterbezogen arbeiten. 
Während in der Geschichte der Frauenbildung ein enger Bezug zu Entwicklungen in der 
Frauenfor schung festgestellt werden kann, was etwa die Diskussion um Differenz betrifft, 
so fehlt gegenwärtig eine Vermittlung zwischen der aktuellen Frauen- und Geschlechter-
forschung und den verschiedenen Strängen geschlechterbezogener Erwachsenenbildung.28 
Es kann dennoch davon ausgegangen werden, dass großes ExpertInnenwissen und Erfah-
rungen geschlechterbezogener Bildungsarbeit in Einrichtun gen der Erwachsenenbildung 
vorliegen. Diese nehmen aber bislang keinen zentralen Stellenwert im „Mainstream“ der 
Erwachsenenbildungspraxis und -forschung ein. 
Vor diesem Hintergrund ist es notwendig, sowohl an vorhandenem Wissen und existierenden 
Praxen anzusetzen als auch mögliche Leerstellen und „blinde Flecken“ in Erfahrung zu brin-
gen. Beides gilt es zu erfassen, sichtbar zu machen und mit der aktuellen Forschungsdis-
kussion zu verbinden. Darauf können Überlegungen zur Entwicklung von Qualitätskriterien 
in der geschlechterbezogenen Erwach senenbildung aufbauen. 
Was wird unter „geschlechterbezogener Erwachsenenbildung“ verstanden?
„Unter geschlechtsbezogener Bildungsarbeit verstehen wir Veranstaltungen, die Geschlechts-
rollen, das soziale Geschlecht bzw. das Geschlechterverhältnis zum Ausgangspunkt ihrer 
Zielgruppende fi nition und/oder zum Thema ihrer Bildungsarbeit machen. Dazu gehören zum 
einen eigenständige Bildungsangebote für Frauen oder für Männer, zum anderen Seminare des 
Geschlechterdialogs, in denen sich Frauen und Männer gemeinsam mit dem Geschlechterver-
hältnis in der Gesellschaft und den gesellschaftlich defi nierten Geschlechtsrollen auseinander-
setzen.“ (Derichs Kunstmann et al. 1999, S. 35) 
Ich verwende im Folgenden allerdings den Begriff „geschlechterbezogen“, um mit dem Plu-
ral darauf aufmerksam zu machen, dass es nicht um die Vorstellung geht, es handele sich 
um die Angemessen heit von Methodik und Didaktik für das jeweilige Geschlecht. Vielmehr 
geht es darum, die Kategorie Geschlecht als analytische und als normative Kategorie in den 
verschiedenen Phasen von Bildung zu berücksichtigen. Zahlen zum Anteil geschlechterbe-
zogener Bildung am gesamten Bildungsangebot stehen noch aus und gestalten sich bei 
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den einzelnen Institutionen und Bereichen unterschiedlich. Als Anhaltswert mag dienen, 
dass intentionale Frauenbildung ca. 3-4% des Gesamtprogramms an Volks hochschulen 
ausmacht (Eberhard/Weiher 1994).29 
Die Entwicklung geschlechterbezogener Bildung ist eng mit der Frage nach Qualität ver-
knüpft. Im Kontext intentionaler Frauenbildungsansätze etwa wurden Kriterien zu Inhal-
ten, Methoden, Leitungs verhalten, Rahmenbedingungen mit dem Ziel erarbeitet, „Frauen 
gerecht“ zu werden. Eine wesentliche Absicht war und ist es, dass Frauen sowohl in den 
Inhalten von Bildung vorkommen, Erkenntnisse der Frauenforschung berücksichtigt werden 
und die angewandten Methoden es Frauen ermöglichen, an ihren Potenzialen anzusetzen. 
Die Konkretisierung dessen, was eine „geschlechtergerechte Bildung“ beinhalten muss, 
steht noch aus, doch kann an das Wissen um „frauengerechte“ (und – wesentlich weniger 
refl ektiert und ausgereift – „männergerechte“) Ansätze angeknüpft werden. Desweite-
ren fi n den sich bereits wichtige Anregungen in den (wenigen) Untersuchungen, die die 
Geschlechterper spektive in der Weiterbildung mit Frauen und Männern in den Blick neh-
men.30
„‘Geschlechtsgerecht‘ ist m.E. eine Didaktik, in der weder Männer noch Frauen bevorzugt wer-
den, eine Didaktik, die statt dessen ein Lernarrangement hervorbringt, in dem weder Frauen 
noch Män ner in der Entfaltung ihrer Lernbedürfnisse beeinträchtigt werden und die damit einen 
Beitrag zur Demokratisierung des Geschlechterverhältnisses leistet.“ (Derichs-Kunstmann et al. 
1999, S. 185)
Auch hier bevorzuge ich aus Gründen, die ich bereits im Blick auf den Begriff „geschlechter-
bezogen“ genannt haben, den Plural „geschlechtergerecht“. Gleichzeitig ist es ein Anliegen 
der vorliegenden Untersuchung, den Blick von der Didaktik auf „geschlechtergerechte Bil-
dung“ insgesamt auszuweiten und damit auch die strukturellen Rahmenbedingungen der 
Weiterbildungsinstitutionen miteinzubezie hen.31
2.2 Untersuchungsdesign und Vorgehensweise
2.2.1 Zielsetzung, theoretische Bezugspunkte, Forschungsverständnis
Das Forschungsvorhaben hat sich zum Ziel gesetzt, Qualitätskriterien und konzeptionelle 
Ansätze einer geschlechtergerechten Erwachsenenbildung mit Frauen und Männern, die 
hierarchische Geschlechterverhältnisse in Gesellschaft und Bildung kritisch hinterfragt, in 
Bezug auf die strukturel len Bedingungen in Organisationen sowie auf die methodisch-
didaktische Ebene des Bildungsgesche hens herauszuarbeiten, weiterzuentwickeln und 
Handlungsalternativen aufzuzeigen. 
Dabei knüpfe ich an Erkenntnisse der feministischen Forschung zur Bildungsarbeit mit 
Frauen, insbe sondere zum Themenbereich „Koedukation – eigenständige geschlechts-
homogene Ansätze“ (vgl. Heuer 1994, Metz-Göckel 1996, Derichs-Kunstmann 1999), zu 
Organisationskulturen (vgl. Goetz 1994, Wetterer 1995, Müller 2000) und zu Interaktion 
und Kommunikation (vgl. Kotthoff 1993, Mühlen-Achs 1998, Tannen 1997), aber auch an 
weitere kommunikationssoziologische Untersuchun gen, die die Geschlechterverhältnisse 
beleuchten (vgl. Goffman 1993) und Ergebnisse der Erwachse nenbildungs forschung zu 
Lehr-Lern-Prozessen (vgl. Nolda 1996) an. Desweiteren bilden Ergebnisse und Diskurse 
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der kritischen Männerforschung mit ihrer Auseinandersetzung über Männlichkeiten (vgl. 
Connell 1999, Meuser 2000) und Untersuchungen zur Männerbildung (vgl. Gumpinger 
1994) weitere Anhaltspunkte.
Theoretische Bezugspunkte der Untersuchung liegen in der sozialkonstruktivistischen 
Frauen- und Geschlechterforschung. Ich beziehe mich hier auf zwei Positionen zur Katego-
rie Geschlecht, die häu fi g gegenübergestellt werden (vgl. Gildemeister 2000): „Geschlecht 
als Strukturkategorie“ und „Geschlecht als soziale Konstruktion“. 
In Bezug auf Strukturen in Organisationen stellt die feministische Forschung fest, dass 
sie von „verge schlechtlichtem“ Charakter sind. Der Begriff der „gendered institutions“ 
(Acker 1991) betrifft einzelne Organisationen – wie etwa Bildungseinrichtungen – und 
die gesamtgesellschaftliche Organisation des Geschlechterverhältnisses – die Aufteilung 
in Frauen und Männern zugeordnete Sphären des „Produk tionsbereichs“ und der privaten 
„Reproduktion“. Damit sind geschlechtsbezogene hierarchisierende und polarisierende Be-
wertungen verbunden. Dass „die Konstruktion der Hierarchie im Gewande der Differenz“ 
daherkommt, hat Angelika Wetterer am Beispiel vergeschlechtlichter Berufe herausgestellt 
(Wetterer 1995). Untersuchungen zu Profession und Geschlecht zeigen, dass unter der 
Oberfl äche von Institutionen auch immer Geschlechterordnungen eingelagert sind, so in 
Zeitstrukturen, Leistungskon zepten und Organisationsstrukturen. Entscheidend ist hier die 
Frage der Defi nitionsmacht.
Zur Position „Geschlecht als soziale Konstruktion“ gibt es verschiedene theoretische Zu-
gänge. Ethnomethodologische Erkenntnisse stellen die Praxis des „doing gender“ in den 
Mittelpunkt: Die Individuen sind an der Aufrechterhaltung und Reproduktion der Ge-
schlechterzuschreibungen aktiv beteiligt. Der Blick konzentriert sich auf die Interaktion 
und Fragen nach dem „Wie“: Wie wird Geschlechterdifferenz hergestellt? Wie kommt es 
zu der Bedeutungsaufl adung und Klassifi kation von zwei Geschlechtern? „Der springende 
Punkt ist gerade, dass wir das, was wir interaktiv an Verhalten erwerben, später für Natur 
halten.“ (Kotthoff 1993, S. 80) Dabei existiert ein Zwang zur Identifi ka tion aufgrund von 
Geschlechtszugehörigkeit (vgl. Goffmann 1994).
Weitere Anregungen für die vorliegende Untersuchung hinsichtlich der Arbeitsbeziehungen 
von Frauen und Männern in Organisationen der Erwachsenenbildung, gibt eine aktuelle 
Studie zur Wis senschaftskultur (vgl. Krais 2000). Unter Bezugnahme auf Bourdieu werden 
Organisationen – hier die Wissenschaft – als ein „soziales Kräftefeld“ dargestellt (ebd., S. 
36). Diese Sichtweise ermöglicht, das – über den Habitus vermittelte – Zusammenwirken 
von Subjekten und Institutionen, den Kontext, in dem die einzelnen agieren, in den Blick 
zu nehmen. Über Spielregeln wie das „Ritual des Gegenein ander“ eignen sich Individuen 
diesen Habitus an und stellen darüber Anerkennung her. Eng mit diesen ritualisierten For-
men der Auseinandersetzung in Institutionen ist die Frage nach sozialer Anerkennung und 
Geltung in Institutionen verbunden (vgl. Krais 2000, Metz-Göckel 1998). 
In Auseinandersetzung um die Geschlechterverhältnisse haben wir es immer mit 
Normalitätskonstruk tionen zu tun, die die Institutionen von Bildung, Wissenschaft, For-
schung betreffen und an deren Auf rechterhaltung diese auch selbst beteiligt sind. Daran 
setzt der theoretische Rahmen des „Ver deckungszusammenhangs“ an, der davon ausgeht, 
dass die (Re-)Produktion einer quasi „verdeckten“ Geschlechterhierarchie über die sym-
bolische Ordnung wie Bilder von Frausein und Mannsein, über ökonomische, sozial- und 
bildungspolitische Strukturen mit den ihnen immanenten Normalitätskon struktionen und 
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über die Subjekte selbst stattfi ndet und „aufgedeckt“ werden muss (vgl. Tübinger Ins-
titut für frauenpolitische Sozialforschung e.V. 1998). Bildung und Forschung können zur 
Auf deckung des Verdeckungszusammenhangs – und hier auch ihrer eigenen Verstrickung 
– beitra gen, um Handlungsalternativen zu ermöglichen. 
Forschung muss sich auch ihres nicht beabsichtigten Einwirkens auf die Praxis bewusst sein 
und sich der ständigen Selbstrefl exion – im ForscherInnenteam – unterziehen. Ein Beispiel 
aus der vorliegen den Untersuchung zeigt, wie in Interviews Refl exionen über vermeintlich 
geschlechtsneutrale pädago gische Konzepte etwa der „TeilnehmerInnenorientierung“ an-
gestoßen wurden. 
Ein Interviewpartner berichtete, dass er mit KollegInnen für eine öffentliche Bildungsveran stal-
tung anlässlich des historischen Ereignisses „50 Jahre Grundgesetz“ ein Rätsel ent wickelt hatte. 
Dabei wurden die Mütter des Grundgesetzes bewusst nicht mitaufgenommen. Die Begründung 
liegt in der Orientierung an sozialen Schichten: Die „Menschen auf der Straße“ sollen an ihrem 
Wissen ankoppeln können. Und dieses schließt offenbar historische Frauengestalten aus. Damit 
sind derartige pädagogische Konzepte allerdings nachhaltig beteiligt an der Konstruktion hierar-
chischer Geschlechterverhältnisse. In der Interview- und damit auch Refl exionssituation stellte 
der Erwachsenenbildner selbst kritische Anfragen an dieses Vorgehen.
Als Forscherin greife ich in Diskurse, Situationen mit ein, indem ich Fragen stelle, mit-auf-
decke und mit-konstruiere, z.B. wenn ich etwa nach Männern und Frauen in den Bildungs-
inhalten oder den Institutionen frage. Der Einfl uss sozialwissenschaftlicher Forschung auf 
die Interpretation und Bedeutungszumessung von ErwachsenenbildnerInnen zeigt sich in 
voliegenden Interviewergebnissen:
Häufi g werden von geschlechterdifferenzierend arbeitenden ErwachsenenbildnerInnen Unter-
schiede zwischen den Geschlechtern quasi analog dazu konstatiert, wie sie auch in der dem-
entsprechenden Forschungsliteratur unter dem Label „Frauen lernen anders als Männer“ zu 
fi nden sind. Forschung wirkt auf den pädagogischen Alltag ein und in beiden gilt: Wenn sie zu 
eindimen sionale Erklä rungen und Beobachtungen bieten und nicht weitere Faktoren und situ-
ative Einfl üsse beachten, kann eine erneute Festschreibung der Geschlechterkonstruktionen 
erfolgen (vgl. Metz-Göckel 1996).
Indem das Geschlecht als Kriterium für Bildungs-Arrangements und darüberhinaus das 
Geschlechter verhältnis zum Inhalt gemacht wird, ergibt sich eine Schwierigkeit, auf die 
Carol Hagemann-White bereits 1993 aufmerksam machte: Als Forscherin bin ich am Pro-
zess der Geschlechterkonstruktion beteiligt und nehme Geschlechterdifferenz in der All-
tagswirklichkeit wahr. Immer wieder geraten wir in die paradoxe Situation, Polarisierungen 
zu verfestigen, die wir vermeiden wollen, wenn wir die Zuschreibungen – in Bildung oder 
Forschung – bearbeiten. Für die Forschungspraxis geht es nun darum, sowohl den Blick für 
Zweigeschlechtlichkeit beizubehalten und gleichzeitig den Blickwinkel zu „verlagern“, die 
soziale Konstruktion von Geschlecht zu berücksichtigen und Geschlecht zu de-thematisie-
ren. „Wir müssen gleichsam doppelt hinschauen.“ (Hagemann-White 1993, S. 74) Carol 
Hagemann-White fasst diese Aufforderung zusammen: Forschungserfahrungen weisen 
den Weg, „Differenz und Gleichheit der Geschlechter als dynamisches Gleichgewicht auf-
zufassen. Daraus würde eine Forschungsstrategie folgen, welche die Differenzperspektive 
abwechselnd ernst nimmt und außer Kraft setzt.“ (Hagemann-White 1993, S. 75) 
Wie kann es aber gelingen, die Suche nach Differenz und nach „geschlechtsunabhängigen 
Sachver halten“ als dialektische Einheit und nicht als Gegensätze zu begreifen (ebd., S.76)? 
Eine einzige Lösung gibt es sicherlich nicht. Sie muss vielmehr für den jeweiligen Kontext 
entwickelt werden.
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Wichtig ist: Strukturelle Unterschiede sind zu benennen – ebenso wie das Einrichten und 
Umgehen von Frauen und Männern in und mit diesen Bedingungen. Differenz, Gleichheit 
und Dekonstruktion der Differenz müssen in der Sensibilisierung für das Geschlechterver-
hältnis in Forschung und Praxis miteinander verbunden werden (vgl. Knapp 1998).32 
Desweiteren ist zu berücksichtigen, welchen Einfl uss etwa der akademische Status oder 
die Tatsache des Geschlechts der Forschenden und der InterviewpartnerInnen auf die Er-
hebungssituation hat. So äußerten sich einzelne Experten in den Interviews auffallend 
häufi g in vagen, vorsichtigen Formulie rungen zu geschlechterbezogener Bildung mir als 
Forscherin gegenüber wie etwa: „Beziehungsge staltung, was ja, glaube ich, ein Thema ist, 
wo Männer was lernen können.“ (L8) Ähnliche vorsichtige Umgangsweisen waren in Dis-
kussionen in der institutionenübergreifenden Arbeitsgruppe mit Erwach senenbildnern und 
Erwachsenenbildnerinnen zu beobachten.
Folgende Annahmen haben die Untersuchung geleitet bzw. haben sich während des 
Untersuchungs prozesse weiter ausdifferenziert33:
– Forschung und Praxis der Erwachsenenbildung sind an der Aufrechterhaltung von 
Geschlechter konstruktionen beteiligt. 
– Auch eine Akzentuierung von Geschlechterdifferenzen in der geschlechterbezogenen 
Bildung, die Thematisierung von Geschlecht, ist häufi g gefangen in habitualisierten 
Formen und Kulturmustern von Geschlechterpolaritäten. 
– Frauen und Männer sind mit der Gestaltung ihrer Arbeitsbeziehungen in Organisa-
tionen der Erwachsenenbildung an der Reproduktion der Geschlechterpolaritäten 
beteiligt, aber aufgrund der herrschenden Geschlechterverhältnisse wirken sich diese 
Prozesse zu Ungunsten von Frauen aus.
– Es fehlt derzeit eine Vermittlung zwischen der aktuellen Frauen- und Geschlechterfor-
schung und einer geschlechterbezogenen Erwachsenenbildung.
– Eine Diskursivierung von Geschlecht nimmt in der Gesellschaft wie auch in Institu-
tionen der Erwachsenenbildung zu, gleichzeitig setzt sich aber nicht eine refl ektierte, 
kritische Geschlechter perspektive auf der Handlungsebene durch.
– Verständigungen über geschlechterbezogene Ansätze fi nden eher in institutionen-
übergreifenden Vernetzungen als in den eigenen Organisationen statt, da sie eine 
Distanz von der eigenen institu tionell festgeschriebenen Rolle ermöglichen.
2.2.2 Anlage des Forschungsvorhabens
Der Projektantrag war auf drei Jahre angelegt:
Im ersten Jahr sollte eine Erhebung von Erfahrungen aus bereits existierenden geschlech-
terbezogenen Ansätzen (Frauenbildung, Männerbildung und geschlechterbezogene Bildung 
mit Frauen und Männern) und darauf basierend eine erste Auswertung von Qualitätskrite-
rien für eine geschlechterge rechte Erwachsenenbildung stattfi nden.
Im zweiten Jahr war die Entwicklung einer Fortbildungskonzeption für pädagogische Mitar-
beiterInnen zur Berücksichtigung der Geschlechterverhältnisse in der Weiterbildung („Gen-
der Trainings“, Work shops zur geschlechterbezogenen Sensibilisierung und Qualifi zierung), 
deren Durchführung und Aus wertung vorgesehen. 
19
Im dritten Jahr sollte die Evaluierung des Gesamtprojekts, die Weiterentwicklung der 
Qualitätskrite rien und der konzeptionellen Anregungen für eine geschlechtergerechte Fort- 
und Weiterbildung mit Frauen und Männern erfolgen.
Über das Förderprogramm Frauenforschung des Sozialministeriums Baden-Württemberg 
wurde zunächst das Arbeitsvolumen der ersten Projektphase fi nanziell gefördert. Dieser 
Bericht dokumentiert die Durchführung und Auswertung dieses Zeitraums.34 
Die Untersuchung bezieht sich auf öffentliche Erwachsenenbildungseinrichtungen in Baden-
Württemberg, die politische, allgemeine und auch berufsbezogene Bildung anbieten.35
Um in Erfahrung zu bringen, wie ExpertInnen aus den Institutionen den gegenwärtigen 
Stand der geschlechterbezogenen Erwachsenenbildung beurteilen und wie ihre Beteiligung 
an Prozessen des doing gender aussieht, habe ich verschiedene methodische Zugänge 
gewählt. 
1. Zunächst wurden ExpertInneninterviews durchgeführt, in denen die einzelnen Fach-
leute ihre Beobachtungen, Deutungen, konkreten Beispiele geschlechterbezogener 
Bildungsarbeit und die strukturellen Bedingungen in ihren Institutionen darlegen 
konnten. Das „doing gender“ in Situa tionen der Bildungsarbeit lässt sich mittels In-
terviews nicht interaktiv erfassen, jedoch können refl exives Wissen und Re-Konstruk-
tionen der Befragten erhoben werden. 
2. Darauf aufbauend wurden explorative geschlechtshomogene Workshops zum Stand 
von Frauen- und Männerbildungsansätzen durchgeführt. Dieses Vorgehen basiert auf 
der Annahme, dass durch die kommunikative Standortbestimmung geschlechterbe-
zogener Bildung Gemeinsamkeiten und/oder Differenzen unter Frauenbildnerinnen/
unter Männerbildnern deutlicher werden, aber auch eventuelle „blinde Flecken“ in 
den Diskursen „der“ Frauen- und Männerbildung sichtbar werden. Dazu gehört auch 
die Frage, ob und welche Rolle Geschlechtszuschreibungen in der Her stellung eines 
gemeinsamen Interesses von Frauen-/MännerbildnerInnen spielen. 
3. Im Rahmen des Handlungsforschungsprojekts wurde eine institutionenübergreifende 
Arbeits gruppe ins Leben gerufen. Diese setzte sich aus in der Erwachsenenbildung 
tätigen Frauen und Männern zusammen, die sich mit den Geschlechterverhältnissen 
in der Bildung bereits befassen und sich im Rahmen des Forschungsprojektes damit 
intensiver beschäftigen wollten. Im Zentrum standen folgende Inhalte: die Weiter-
entwicklung geschlechterbezogener Bildung mit Frauen und Männern bezogen auf 
ihre Institutionen, die Begleitung des Projekts und die Interak tionen in der Gruppe. 
4. Um genauere Kenntnisse des Untersuchungsfeldes zu bekommen, wertete ich Doku-
mente und Materialien aus den Institutionen der beteiligten Mitarbeitenden aus. 
Diese Herangehensweise erwies sich als äußerst komplex, ermöglichte es aber auch, Ein-
blicke in die Komplexität des Untersuchungsgegenstands zu gewinnen. 
„Nicht Einfachheit und Sicherheit, sondern Komplexitäten und Unsicherheiten im Sinne von 
uncer tainties kennzeichnen das pädagogische Feld.“ (Nolda 1994, S.30) Letztlich geht es 
auch um die Anerkennung von realer und notwendiger Komplexität innerhalb dieses Ar-
beitsbereiches.
Dieser Komplexität nicht zu erliegen, sondern sie zu verdeutlichen, ist ein Anliegen der 
vorliegenden Studie, indem sie die offenen Qualitätskriterien für geschlechterbezogene Bil-
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dungsansätze benennen will. Diese sind kontext- und gegenstandsabhängig, dabei abhän-
gig von den Teilnehmenden, den Institutionen und Bildungsinhalten und verknüpft mit der 
Persönlichkeit der ErwachsenenbildnerIn nen, ihren Erfahrungen, Wissen, Kompetenzen.
Wichtig war die kontinuierliche Refl exion der Befunde in einem ForscherInnenteam: So 
waren eine weitere Wissenschaftlerin aus dem Forschungsinstitut, Helga Huber, sowie ein 
Wissenschaftler, der in der Männerforschung und Männerbildung tätig ist, Dr. Heinz Bartjes, 
bei der Durchführung und aus wertenden Refl exionen beteiligt. Desweiteren fanden regel-
mäßige kollegiale wissenschaftliche Bera tungen mit weiteren Expertinnen statt.36
2.3 Erhebungsinstrumente und Datenbasis
Zugang zu den Professionellen in der öffentlichen Erwachsenenbildung in Baden-Württem-
berg, die in der Frauenbildung, Männerbildung und/oder geschlechterbezogenen Bildung 
mit Frauen und Männern tätig sind, erhielt ich über vorhandene Arbeitskreise und Netzwer-
ke von Frauenbildnerinnen in Baden-Württemberg und einzelne Männerbildner sowie über 
die Kontaktaufnahme mit den Geschäftsstellen landesweiter Einrichtungen.37 Mir wurden 
jeweils von den Kontaktpersonen weitere ExpertInnen empfohlen, die schon länger und 
kontinuierlich geschlechterbezogen arbeiten bzw. einzelne inter essante Veranstaltungen zu 
dem Gender-Thema anbieten. 
Weitere Kriterien, die die Auswahl der InterviewpartnerInnen und darauf aufbauend auch 
der Mitwir kenden in der Projekt-Arbeitsgruppe und der Teilnehmer/innen für die Work-
shops bestimmten, stelle ich im folgenden vor. 
2.3.1 Interviews mit ExpertInnen 
Laut Forschungsplan sollten erste Gespräche mit ExpertInnen einen Zugang zu 
Erwachsenenbild ne rInnen in Baden-Württemberg darstellen, um sie als TeilnehmerInnen 
für Gruppendiskussionen, explorative Workshops und die Mitarbeit für eine institutionen-
übergreifende Projektarbeitsgruppe im Forschungsprojekt zu gewinnen. Doch bereits 
die telefonische Kontaktaufnahme mit den Gesprächs partnerInnen und erste Gespräche 
zeigten einen Fundus an differenzierten Erfahrungen und Wissen wie auch eine große 
Bereitschaft, die eigene Bildungsarbeit bzw. die jeweiligen Einrichtungen unter geschlech-
terperspektivischen Gesichtspunkten zu refl ektieren, sodass diesem Arbeitsschritt mit Ex-
pertInnen-Interviews ein größerer Stellenwert als ursprünglich geplant eingeräumt wurde. 
Nur so war es möglich, die Einschätzungen der ExpertInnen zum gegenwärtigen Stand 
geschlechterbezoge ner Bildung gezielt in Zusammenhang mit dem jeweiligen institutionel-
len Kontext zu bringen.
Kriterien der Auswahl der InterviewpartnerInnen als ExpertInnen und die Zusammenset-
zung des Samples
Wichtigstes Kriterium für die Auswahl der InterviewpartnerInnen war deren Engagement in 
der geschlechterbezogenen Bildung. Das bedeutet, dass sie selbst Teil des Handlungsfeldes 
sind, das den Forschungsgegenstand ausmacht (vgl. Meuser/Nagel 1991, S. 443). Häufi g 
befi nden sich ExpertInnen nicht auf der obersten Ebene, sondern auf der zweiten oder drit-
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ten Ebene in der Institutionenhierar chie, in der Maßnahmen konzipiert und durchgeführt 
werden, und auf der häufi g das detaillierteste Wissen vorhanden ist. Bei den hier befragten 
ExpertInnen handelt es sich um Hauptamtliche in öffentlichen Weiterbildungseinrichtungen 
Baden-Württembergs. Als solche sind sie Bildungsreferen tInnen, Studienleiterinnen, Fach-
bereichsleiterInnen, aber auch stellenweise Leiter von Bildungsein richtungen. Sie verfügen 
großenteils über fundiertes Wissen aus der geschlechterbezogenen Bil dungspraxis.
Die ExpertInnen-Interviews wurden geführt mit Hauptamtlichen aus
– der intentionalen Frauenbildung,
– der intentionalen Männerbildung und 
– der geschlechtsheterogen zusammengesetzten Bildungsarbeit mit Männern und 
Frauen, die dezi diert Gender-Perspektiven berücksichtigt. 
Damit verbunden ist das zweite Auswahlkriterium: Es sollten Frauen und Männer interviewt 
werden.
Ein drittes Kriterium bezieht sich auf die regionale Ausrichtung und Ansiedlung der Institu-
tionen: Berücksichtigt wurden in erster Linie MitarbeiterInnen in Institutionen, die auf Lan-
desebene in Baden-Württemberg überregional arbeiten, wobei auch vereinzelt dezentral 
arbeitende Institutionen aufge nommen wurden, die im Schneeballsystem aufgrund ihrer 
interessanten Ansätze wiederum von ande ren genannt wurden. Desweiteren sollten beide 
Landesteile Baden und Württemberg vertreten sein, was vor allem für kirchliche Bezüge 
relevant ist. Über die Landesstellenarbeit einzelner Organisatio nen wie auch das Einzugs-
gebiet einzelner Einrichtungen sollten ländliche Regionen zumindest impli zit „vorkommen“. 
Ein viertes Kriterium betrifft das Engagement der ExpertInnen in Arbeitskreisen der ge-
schlechterbezogenen Erwachsenenbildung wie etwa der Fachkonferenz Frauenbildung in 
Baden-Württemberg, einer Arbeitsgruppe Männerbildung im VHS-Verband und weiteren 
geschlechterbezo genen Arbeitsgruppen und Netzwerken.38
Innerhalb des Forschungsprojekts wurden 13 Interviews mit ExpertInnen, sieben Frauen 
und sechs Männern, aus folgenden Einrichtungen geführt39: 
– Landeszentrale für politische Bildung Baden-Württemberg mit der Referentin des 
Fachreferats Frauenbildung40,
– Institution der politischen Bildung mit dem Leiter,
– Volkshochschule Stuttgart mit der Fachbereichsleiterin für Frauenbildung/Berufl iche 
Bildung,
– Volkshochschule einer mittleren Stadt mit dem Zuständigen für Männerbildung,
– Volkshochschule Ulm mit der Fachbereichsleiterin für die Frauenakademie, einer wis-
senschaftsorientierten Weiterbildung für Frauen,41
– Bildungseinrichtung der katholischen Kirche in Baden mit der Referentin für Erwach-
senenbildung,
– Bildungswerk der Diözese Rottenburg-Stuttgart mit der Referentin für Frauenbil-
dung,
– Bildungswerk der Diözese Rottenburg-Stuttgart dem Referenten für Männerbildung,
– Evangelische Männerarbeit in Württemberg mit dem Männerpfarrer/Zuständigen für 
Männerbildung,
– Evangelische Akademie Bad Boll mit einer Studienleiterin,
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– Evangelische Familienbildungsstätte in Reutlingen mit dem Leiter
– Evangelische Arbeitsstelle für Erwachsenenbildung Württemberg mit der Bildungsre-
ferentin
– und mit dem Leiter.42 
Darüberhinaus wurden Telefoninterviews mit weiteren Weiterbildungsträgern und Dachver-
bänden geführt, die ergänzende Hintergrundinformationen lieferten.
Durchführung und Auswertung der Interviews
Die leitfadengestützten Interviews wurden in den jeweiligen Einrichtungen der Erwachse-
nenbildung durchgeführt und auf Tonband aufgenommen. Sie dauerten im Durchschnitt 
1,5 – 2 Stunden. Der halboffene Themenleitfaden ermöglichte es den Interviewten, ihnen 
wichtige Themen und Eckpunkte ihrer geschlechterbezogenen Arbeit anzusprechen. 
In den Gesprächen gaben die ExpertInnen Auskunft über ihr eigenes Handlungsfeld. Sie 
waren als „RepräsentantInnen“ einer Organisation oder Institution gefragt, das bedeutet, 
dass nicht ihre Biogra fi e, sondern ihr ExpertInnenwissen im Zentrum der Untersuchung 
stand (Meuser/Nagel 1991, S.444). Themenbereiche in den Interviews waren: 
– Veränderungen und aktuelle Situation der Frauen-/Männerbildung in den Institutionen,
– Ansätze einer geschlechterbezogenen Erwachsenenbildung gemeinsam mit Frauen 
und Männern, 
– Institutionelle Strukturen, 
– Qualitätsdiskussion und Gender,
– Kooperationen und Vernetzungen,
– das Interesse der ExpertInnen an dem Forschungsprojekt und künftige Ansatzpunkte 
einer geschlechterbezogenen Erwachsenenbildung.43
Die Auswertung der Interviews orientierte sich an folgenden zentralen Fragestellungen: 
Welche Qua litätskriterien für geschlechtergerechte Bildungsangebote und Organisations-
strukturen in Erwachse nenbildungseinrichtungen werden von den ExpertInnen formuliert, 
aber auch welches implizite Wis sen kommt zum Vorschein? Wie refl ektieren die Interview-
partnerInnen die aktuellen Entwicklungen und Anforderungen an geschlechterbezogene 
Bildungsansätze? Diese Haupt-Fragestellungen wurde operationalisiert durch folgende 
Fragen:
– Welche Standorte und Entwicklungen der geschlechterbezogenen Erwachsenenbil-
dung werden von den ExpertInnen wahrgenommen und wo sind „blinde Flecken“ 
festzustellen? 
– Wie sieht das berufl iche Selbstverständnis der ExpertInnen in Bezug auf geschlech-
terbezogene Bildungsarbeit aus? Werden aktuelle theoretische Diskurse aufgegriffen 
und welchen Einfl uss haben diese auf ihre Refl exion und Praxis? Welche Rolle spielt 
der jeweilige institutionelle Kon text?
– Welche Kriterien „frauengerechter“/“männergerechter“/“geschlechtergerechter“ Bil-
dung werden bezogen auf die Gestaltung von Rahmenbedingungen, Inhalten, Metho-
den sowie auf Kurslei tung/DozentInnen und Gruppe/Teilnehmende benannt?
– Welche Impulse können aus Sicht der InterviewpartnerInnen aus den verschiedenen 
Strängen der bisherigen geschlechterbezogenen Bildung für eine künftige Erwachse-
nenbildung, die bewusst Gender-Perspektiven verfolgt, aufgegriffen werden? 
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Die Interviews wurden transkribiert und nach folgenden thematischen Einheiten ausge-
wertet: 
– Charakterisierung der Institution, ihrer Organisationskultur 
– Biografi e der ExpertInnen in der Organisation
– Berufl iches Selbstverständnis unter Gender-Perspektive 
– Entwicklungen in Ansätzen der Frauenbildung/Männerbildung/gemischtgeschlechtlicher 
Erwach senenbildung mit Gender-Perspektive (Kriterien bzgl. Zielen, Inhalten, Metho-
den, Teilnehmen den, Leitung, Rahmenbedingungen)
– „Good Practice“ – Beispiele aus der Bildungspraxis und den Organisationsstrukturen
– Qualitätsentwicklung und Gender-Perspektive
– Arbeitskreise, Kooperationen innerhalb/außerhalb der Institution, Vernetzungen
– Konsequenzen für die gemischtgeschlechtliche Bildung mit Gender-Perspektive.
Zu den einzelnen Interviews wurden entlang dieser thematischen Einheiten textnah Dos-
siers erstellt. In einem weiteren Schritt wurden zwischen den verschiedenen Interviews 
thematische Vergleiche ange stellt und Kategorien entwickelt.44 Erfahrungen, Beobachtun-
gen, Interpretationen und Kon struktionen, Werthaltungen und Kon zepte geschlechterbezo-
gener Bildung wurden auf diese Weise sichtbar (vgl. Meuser/Nagel 1991, S. 160).45 
Interviews stellen subjektive Konstruktionen dar. Rekonstruktionen liefern die Befragten 
selbst – mit zeitlichem Abstand zu Ereignissen, auf die sie sich beziehen (vgl. Kelle 2000). 
In ihre refl exiven Selbstdeutungen und Konstruktionen sind die Geschlechterverhältnisse 
eingebaut.46 
2.3.2 Explorative Workshops zur Standortbestimmung von 
  „Frauenbildung“ und „Männerbildung“
In der zweiten Hälfte des ersten Projektjahres wurden jeweils geschlechtshomogene zwei-
tägige Work shops zur Frauen- und zur Männerbildung durchgeführt.47 Diese wurden jeweils 
von zwei Teamenden geleitet und von einer wissenschaftlichen Begleitung dokumentiert. Ein 
deutlicher Unterschied zeigte sich bei der Anmeldung: Zum Workshop Männerbildung mel-
deten sich acht Erwachsenenbildner (bei 17 Plätzen) an, bei dem Workshop Frauenbildung 
nahmen 17 Erwachsenenbildnerinnen teil. Weitere befanden sich hier auf der Warteliste. 
Eingeladen wurden Frauenbildnerinnen und Männerbildner aus verschiedenen Einrichtun-
gen der all gemeinen und politischen Erwachsenenbildung in Baden-Württemberg. Das Ziel 
dieser Workshops lag zum einen in einer Standortbestimmung und Einschätzung von Ent-
wicklungen und Verände rungen in den Bereichen der Frauen-/Männerbildung, ihrer zentra-
len Prinzipien und Qualitätskriterien, zum andern in der Klärung von Konsequenzen für eine 
Gender-Perspektive in der Bildung mit Frauen und Männern. Übergreifende Inhalte beider 
Workshops, die verschiedene Intensität in der Bearbeitung erfuhren, waren also:
– Ziele von Frauen- bzw. Männerbildung,
– AdressatInnen und ihre Interessen,
– Veränderungen in den jeweiligen Bereichen und Analyse der Faktoren,
– zentrale didaktische Prinzipien und Qualitätskriterien der Frauen- bzw. Männerbildung,
– Bewertung der Gender-Diskurse in der Bildungsarbeit und eigene Standortbestim-
mung.
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Die Dokumentation und Auswertung der Workshops erfolgte über transkribierte Tonband-
aufnahmen einzelner Phasen durch die wissenschaftliche Begleitung sowie über schriftlich 
erarbeitete Materialien aus den Workshops. Bei der Auswertung richtete sich die Aufmerk-
samkeit besonders auf die zum Vorschein kommenden Differenzen und Gemeinsamkeiten, 
aber auch auf mögliche Tabus und „blinde Flecke“. 
2.3.3 Die institutionenübergreifende Projekt-Arbeitsgruppe
Den Zugang zu potenziellen TeilnehmerInnen der institutionenübergreifenden Arbeitsgruppe 
boten die InterviewpartnerInnen, die zum großen Teil in der Arbeitsgruppe mitarbeiteten. 
Über ein Schnellball system konnten weitere Hauptamtliche der öffentlichen Erwachsenen-
bildung, die bereits seit längerem in der geschlechterbezogenen Arbeit mit Frauen und 
Männern tätig sind, geworben werden.48 Es sollte sich hier wie bei den Interviews um 
Hauptamtliche handeln, da diese für konzeptionelle Fragen zustän dig sind und auf die je-
weiligen strukturellen Bedingungen in ihren Institutionen einwirken können. Aus diesem 
Grund wurden vor allem Hauptamtliche mit MultiplikatorInnen-Effekt einbezo gen, also vor 
allem solche, die wiederum Bildungsprogramme planen, Fortbildungen organisieren und 
durchführen. Weitere Kriterien entsprachen denen der ExpertInnen-Interviews, dazu zähl-
te auch die Zusammensetzung nach verschiedenen Trägern. Die Treffen der Arbeitsgruppe 
fanden einmal im Quartal statt.
Mit der Zusammensetzung der Arbeitsgruppe wurde auch an institutionenübergreifende 
Kontakte und Vernetzungen angeknüpft. In diesem Kontext stand die Annahme, damit eine 
andere Breitenwirkung erzielen zu können sowie eine gegenseitige Bereicherung zu erfah-
ren. Die institutionenübergreifende Anlage sollte Raum für neue Erkenntnismöglichkeiten 
bieten, auch im Blick auf die Beteiligten selbst. Indem Mitarbeitende verschiedener Institu-
tionen teilnahmen, erhofften sich die Beteiligten zudem einen gewissen Zugzwang für ihre 
eigenen Einrichtungen (Vorbildfunktion). Die Rückkoppelung an die Institution wird neben 
der Kooperation und Vernetzung mit anderen Einrichtungen von den Inter viewten als ent-
scheidend eingeschätzt, wenn Geschlechter-Perspektiven in der Erwachsenenbildung nicht 
als „Spielwiese“ Einzelner betrachtet werden sollen. 
Das Forschungsinteresse richtete sich auf folgende Aspekte: Austausch des Kenntnisstan-
des aktueller Entwicklungen in der geschlechterbezogenen Bildung; kollegiale Beratung bei 
der Weiterentwicklung von konzeptionellen geschlechterbezogenen Ansätzen unter Einbe-
zug wissenschaftlicher Erkennt nisse; Entwicklung von Formen, wie die Gender-Thematik 
in die jeweiligen Einrichtun gen stärker hineingetragen werden kann; die Refl exion der 
Projektinhalte und die Mitwirkung der Erwachsenen bildnerInnen bei der Entwicklung und 
Evaluierung des übergreifenden Workshop-Zyklus zur geschlechterbezogenen Fortbildung 
von pädagogischen Mitarbeitenden im Rahmen des For schungs projekts. 
Da die Diskussionen in der Gruppe sehr intensiv waren und die Beteiligten Interesse da-
ran zeigten, ihre Interaktionen in der Gruppe zu refl ektieren, wurden die Prozesse in der 
Zusammenarbeit von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern in der Arbeits-
gruppe zum Bestandteil der Untersuchung. Diesbezügliche Auswertungsfragen lauteten: 
Inwieweit reproduzieren die Erwachsenenbildner und Erwachsenenbildnerinnen in ihren 
Interaktionen Geschlechtszuschreibungen? Welche Konfl iktlinien existieren? Und welche 
Ansatzpunkte werden sichtbar, die sich auch auf die Bil dungspraxis mit Frauen und Män-
nern sowie die Zusammenarbeit in Institutionen beziehen lassen? Die Auswertung des 
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methodischen Vorgehens und der Interaktionen in der Arbeitsgruppe soll Aufschluss ge-
ben über mögliche „geschlechtergerechte“ Arbeitsweisen in der geschlechterbezogenen 
Bildungsar beit mit Frauen und Männern. Die Zusammenarbeit lässt sich bereits hier als ko-
operativer Prozess beschreiben. Ohne die Offenheit der Mitwirkenden wäre die vorliegende 
Untersuchung nicht möglich gewesen.
Die Arbeitsgruppen-Treffen wurden dokumentiert und ausgewertet. Gruppendiskussionen 
und Inter aktionssequenzen wurden auf Tonband aufgenommen und transkribiert. 
Die Auswertung konzentrierte sich auf die Interaktion in Arbeitsbeziehungen zwischen 
Professionellen in der Erwachsenenbildung zum Thema „Gender-Per spektiven in der Er-
wachsenenbildung“ und die darin zum Ausdruck kom menden „Gender-Interessen“ und 
Konstruktionen von Geschlechterdifferenz.
2.3.4 Auswertung von Dokumenten
Materialien der an der Untersuchung beteiligten Institutionen wie Grundsatzpapiere, 
Leitbilder, Frau enförderpläne/Gleichstellungsvereinbarungen, Seminarkonzeptionen, Aus-
schreibungen/ Programme, Jahresberichte für das Jahr 1999 und die Planung für das Jahr 
2000 wurden, sowie sie mir vorlagen, ausgewertet.49 Fokus der Auswertung war die Frage, 
inwieweit Frauen und Männer berücksichtigt bzw. gezielt angesprochen werden, ob eine 
geschlechterdifferenzierende Sprache verwendet wird und ob geschlechterbezogene Ziele 
wie etwa Chancengleichheit von Frauen und Männern formuliert wer den. 
Die Auswertung dieser Materialien sollte einen Eindruck von dem Untersuchungsfeld ver-
leihen. Gemeinsam mit der Interviewauswertung bildete die Auswertung die Grundlage 
für die Darstellung der Ergebnisse zu den einzelnen Profi len der Institutionen, zur Qua-
litätsentwicklung unter Geschlech terperspektive sowie zu den geschlechterbezogenen 
Bildungsansätzen.50 Eine ausführ liche Doku mentenanalyse – etwa eine Textanalyse der 
Programmausschreibungen – würde weitere wichtige Erkenntnisse bieten, war aber im 
Rahmen des Projekts nicht möglich.
2.4 Zur Darstellung und Aufbereitung der Ergebnisse
Die Interviewergebnisse werden in den Ergebniskapiteln 3 und 4 dargestellt, ebenso die 
Ergebnisse aus den geschlechtergetrennten Workshops. Die Darstellung der Ergebnisse 
aus der Projekt-Arbeits gruppe erfolgt überwiegend in Kapitel 3.5. zum Themenbereich 
„Arbeitsbeziehungen“ und in Kapitel 4. Die jeweiligen Datenquelle wird stets im Text 
kenntlich gemacht. 
Personen wurden anonymisiert. Zahlenangaben und Buchstaben in Klammern kennzeichnen 
die Gesprächsteilnehmerinnen sowie die Seitenzahlen der Fundstellen aus den jeweili gen 
Transkripten. Bei der Wiedergabe transkribierter Interview- oder Gruppendiskussionsaus-
schnitte sind Auslassungen mit (...), Neuansetzen, Satzabbruch mit ... gekennzeichnet.
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3 Geschlechtergerechte Perspektiven in geschlechterbe-
zogenen Bildungsansätzen und Strukturen von Weiter-
bildungsinstitutionen – Untersuchungsergebnisse
Zentrale Frage dieser Untersuchung ist, wie die Kategorie Geschlecht gegenwärtig in den 
Träger strukturen von Erwachsenenbildungseinrichtungen sowie in methodisch-didaktischen 
Ansätzen geschlechterbezogener Bildung berücksichtigt wird und welche Qualitätskriterien 
für eine geschlech tergerechte Bildung in der Praxis sichtbar werden. Die Ergebnisse wer-
den in verschiedenen Schritten vorgestellt:
Zunächst wird in Form von Kurzprofi len eine Charakterisierung der einzelnen Institutio-
nen vorge nommen, in denen die ExpertInnen tätig sind. Anschließend erfolgt die Quer-
schnittsevaluierung ent lang der zentralen Themenbereiche „Geschlechterverhältnisse im 
Blick von Qualitätsentwicklung in der Erwachsenenbildung“, „Ansätze geschlechterbezo-
gener Erwachsenenbildung“ (darunter werden Frauenbildung, Männerbildung und Bildung 
mit Frauen und Männern unter Geschlechterperspektive verstanden), „berufl iches Selbst-
verständnis der ExpertInnen“ und „Arbeitsbeziehungen von Frauen und Männern in der 
Weiterbildung“.
3.1 Profi le von Bildungseinrichtungen 
Die Kurzprofi le der Bildungseinrichtungen, in denen die befragten ExpertInnen tätig sind, 
wurden nach folgenden Kriterien erstellt: generelle Strukturen und Stellenverteilung in der 
Institution, Aufga benbereiche der ExpertInnen und ihr „Mandat für Gender“ (institutionali-
sierte, nicht personenabhän gige Zuständigkeit für geschlechterbezogene Bildung: entwe-
der intentional ausgerichtet auf Frauen, Männer oder Frauen und Männer).51 
In den folgenden Profi len wurden die Institutionen auf Wunsch der InterviewpartnerInnen 
nur teilweise anonymisiert. 
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(1) Evangelische Arbeitsstelle für Erwachsenenbildung Württemberg (EAEW)
Strukturen Es handelt sich um die Landesstelle eines kirchlichen Dachverbands, in 
dem ver schiedene Bildungseinrichtungen wie etwa Familienbildungsstätten, 
Kreisbil dungswerke zusammengeschlossen sind. Die Expertin benennt zwei 
unterschiedli che Strukturen, 
„...die aber wieder mit den Geschlechtern zu tun haben. Das eine sind die 
Familienbildungsstätten, stark frauenorientiert in der Tradition von Perso-
nal und aber auch von der Teilnehmerinnenstruktur. Und dann gibt es die 
Bil dungswerke von Hauptamtlichenseite stark männlich organisiert und 
struktu riert, Teilnehmende aber auch überwiegend weiblich.“ (14)
Frauen machen ungefähr 80% der Teilnehmenden aus. 
Stellen In der Landesstelle gibt es 2,5 Stellen. Die Aufgabe der Einrichtung besteht in 
der Koordination und Fortbildung von MultiplikatorInnen. 
Aufgaben Die Expertin ist Bildungsreferentin und zuständig für Familienbildungsstätten. 
Ihr Stellenumfang beträgt 50%.
Mandat für 
Gender
Kein Mandat: Zum Zeitpunkt des Interviews ist weder Frauenbildung noch 
Gender als Querschnittsaufgabe in dem Dienstauftrag der mit 50% angestell-
ten Mitarbeite rin festgeschrieben, was sich aber kurz darauf verändert. Sie 
erhält ein Mandat für „Geschlecht und Bildung“. Der Schwerpunkt gestaltet 
sich sehr stark personenab hängig: „Der Druck kam von Frauen“. (1) Die 
Zuständigkeiten für „Gender“ lie gen bei ihr als einziger hauptamtlicher Frau.
(2) Evangelische Familienbildungsstätte in Reutlingen
Strukturen Es handelt sich um eine Familienbildungsstätte, die einem Verband von 
Famili enbildungsstätten angeschlossen ist, den der Experte – bezogen auf 
die Zahlen verhältnisse – als frauendominiert sieht – quasi „eine historische 
Verkehrung“ im Vergleich zu anderen Bildungseinrichtungen. (18) In diesem 
Verband sind 28 Einrichtungen bzw. 20 Häuser vernetzt, davon werden vier 
von Männern geleitet. Durch sie und auf Grund eines Generationenwechsels 
gerät Männerbildung in den Blick. 
Diese Einrichtung wird hauptsächlich von Frauen besucht: Sie machen 85% 
der Teilnehmenden aus, 15% sind Männer.
Stellen Es gibt einen Leiter und zwei festangestellte pädagogische Mitarbeiterinnen 
mit je einer 50%-Stelle, eine Hauswirtschafterin mit 55% Arbeitszeit sowie 
zwei Sekretärinnen, einen Hausmeister, eine Reinigungsmitarbeiterin. 
Der Anteil der Männer an den Honorarkräften beträgt knapp ein Drittel und ist 
damit im Verhältnis höher als der Anteil der Männer an den Teilnehmenden.
Aufgaben Der interviewte Experte ist der Leiter der Einrichtung. Er möchte den Männer-
anteil unter den Teilnehmenden steigern: „Die 15% Männer sind mir zuwenig, 
wiewohl es in einer Familienbildungsstätte utopisch ist.“ (1)
Mandat für 
Gender
Kein Mandat. 
In nächster Zukunft plant der Experte aber, Dienstanweisungen neu zu 
formulie ren und das Mandat festzuschreiben.
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(3) Evangelische Akademie Bad Boll
Strukturen Die Erwachsenenbildungseinrichtung ist ein selbständiges Werk der Kirche in 
Württemberg. Unter den ca. 19.000 Teilnehmenden pro Jahr sind ca. 60% 
Frauen.
Stellen Im Leitungsdirektorium sind zum Zeitpunkt der Untersuchung eine Frau und 
zwei Männer. Ein Drittel der 35 Stellen im Tagungsleitungsbereich sind von 
Frauen besetzt, davon einige mit 50% Deputat oder Befristung. Die Expertin 
ist vollzeit berufstä tig.
Aufgaben Die Expertin ist Studienleiterin und zuständig für die Bereiche Familie, Lebens-
formen, Soziales (u.a. Menschen mit Behinderung, Psychiatrie).
Mandat für 
Gender
Kein Mandat.
Die Tagungsleiterinnen haben sich dafür entschieden, die Frauenbildung nicht 
an einen Arbeitsbereich zu delegieren, sondern dies als Querschnittsaufgabe 
wahr zunehmen. Alle Tagungsleiterinnen sind in der Fachgruppe Frauen, die 
inhaltlich arbeitet und gemeinsam plant, vernetzt. Es gibt eine jährliche Ana-
lyse- und Planungssitzung zu Frauenbildung mit der Direktion.
Mit einem zeitlich befristeten Arbeitsauftrag war eine gemischtgeschlechtli-
che Arbeitsgruppe „Gender“ eingesetzt zur Erhebung der Frage, ob die The-
matik in allen Arbeitsbereichen vorkommt und welcher Unterstützungs- und 
Informati onsbedarf aus den Bereichen angemeldet wird. 
(4) Evangelische Männerarbeit Württemberg
Strukturen Selbständiges Werk einer christlichen Kirche, arbeitet auf Gemeinde- und Be-
zirksebene, Sprengel- und Württembergweit mit Zielgruppe Männer;
Zusammenarbeit von Haupt- und Ehrenamtlichen;
Landesdelegiertenversammlung und Landesarbeitskreis begleiten und verant-
worten die Arbeit, fünf Arbeitskreise übernehmen die fachliche Beratung und 
Begleitung von Veranstaltungen.
Die Männerabteilung ist erst seit ein paar Jahren mit der Frauenabteilung in 
einer gemeinsamen Abteilung organisiert.
Stellen 2 Stellen, Männerpfarrer mit 100% und Geschäftsführer mit 50%-Dienstauf-
trag
Aufgaben Zuständig für Männerbildung, Dienstleistungen für Gemeinde- und Bezirkse-
bene zu verschiedenen Männer-Themen; auf diesen Ebenen fi nden Kooperati-
onen mit Bildungswerken u.a. statt: 
„Ob das jetzt unter dem Stichwort Bildung läuft oder Gemeinde, das ist 
wirklích auch manchmal nicht auseinanderzuhalten.“ (14)
Mandat für
Gender
Mandat für Männerbildung
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(5) Landeszentrale für politische Bildung Baden-Württemberg
Strukturen Die Expertin ist Leiterin des Fachreferats Frauenbildung in der Zentrale. In 
Baden-Württemberg gibt es vier Außenstellen.
Die Zusammensetzung der Teilnehmenden aus Frauen und Männern scheint 
sich in der Gesamtorganisation in etwa die Waage zu halten, sieht jedoch 
in den einzelnen Referaten je nach Zielgruppen sehr unterschiedlich aus. In 
ihrem Zuständigkeitsbereich beträgt sie fast 100%.
Stellen Von 29 pädagogischen ReferentInnen sind 8 Frauen und 21 Männer, davon 
zwei Referatsleiterinnen (100%- und 60%-Dienstauftrag) und 17 Referatslei-
ter. Auf Verwaltungsebene gibt es 2 Referatsleiterinnen und 5 Referatsleiter.
Die 5 Abteilungsleitungen sind in Männerhand, ebenso der Posten des Direk-
tors.
Es gibt eine männliche und weibliche Einkommenshierarchie, aber auch inner-
halb des pädagogischen Personals existieren deutliche Unterschiede, etwa 
abhängig davon, aus welcher Schulart abgeordnete LehrerInnen kommen.
Aufgaben Zuständig für Frauenbildung, Kooperation mit Frauenverbänden und –gruppen, 
Fortbildung für Multiplikatorinnen, Vernetzung 
„Ich krieg immer, was Frauen betrifft (...) und ich geb’s gerne zurück, weil 
ich sag‘, ich mach‘ frauenspezifi sche Themen, aber ich mache nicht grund-
sätzlich alle politische Bildungsarbeit für Frauen.“ (8)
Mandat für
 Gender
Mandat für Frauenbildung 
(6) Institution der politischen Bildung 
Strukturen Das Profi l dieser Institution der politischen Bildung in Baden-Württemberg 
zeichnet sich durch innovative Veranstaltungsformen und durch Veranstaltun-
gen für Frauen aus. Es gibt zwei Säulen der Arbeit: Die Arbeit mit Zielgrup-
pen und der offene Bereich für alle Interessierten aus jeder sozialen Schicht, 
jedem Lebensalter. In dem offenen Bereich sind 60% Frauen und 40% Männer 
unter den Teilnehmenden. Dieses Verhältnis ist – so Aussagen des Leiters 
– seit Jahren gleich.
Stellen Die Verteilung der Arbeitsplätze nach Geschlecht ergibt in der Institution ver-
teilt sich folgendes Bild: zwei Sachbearbeiterinnen, eine 75%- Referentinnen-
Stelle, eine Halbtags-ABM-Kraft, ein Leiter und 25 - 35 freie MitarbeiterInnen, 
darunter sind zwei Drittel Frauen. 
Aufgaben Der Experte ist Leiter der Einrichtung.
Mandat für
Gender
Kein Mandat
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(7)  Volkshochschule Stuttgart
Strukturen Es handelt sich um eine große Volkshochschule mit der Rechtsform eines ge-
meinnützigen Vereins. 
Der Frauenanteil unter den Teilnehmenden (gesamt 47.642 Anmeldungen) 
beträgt 75% und der Männeranteil 25%. 
Längerfristige berufl ich höher qualifi zierende Lehrgänge im berufl ichen Be-
reich Betriebswirt oder in der EDV werden angeboten, in denen Männer 
überrepräsen tiert sind.
Stellen Der Anteil von Frauen in unbefristeten Beschäftigungsverhältnissen bei den 
18,6 hauptamtlichen pädagogischen MitarbeiterInnen-Stellen (HPM) beträgt 
69%, der Männeranteil 31%. Von 2,8 befristeten Stellen bei den HPM ist eine 
von Frauen und 1,8 von Männern besetzt. Unter den 1.265 nebenamtlichen 
DozentInnen waren 64% Frauen und 36% Männer.
Aufgaben Die Expertin ist mit 75%-Deputat die Leiterin des Fachbereichs Frauen und in 
wesentlich geringerem Ausmaß zuständig für den Teilbereich Kommunikation 
der berufl ichen Bildung. Sie hat eine Sekretärin mit 50%-Anstellung.
Mandat für
 Gender
Mandat für Frauenbildung
 
(8) Volkshochschule einer mittelgroßen Stadt
Strukturen Die Volkshochschule mittlerer Größenordnung ist ein gemeinnütziger Verein. 
1999 waren von 21.082 Teilnehmenden 77% Frauen und 23% Männer.
Stellen Unter den hauptamtlichen Mitarbeitenden sind 5,25 Stellen von Männern und 
2,5 Stellen von Frauen besetzt, davon eine Frau und zwei Männer mit Teilzeit-
stelle. Desweiteren gibt es einen Leiter, die stellvertretende Leitung hat eine 
Frau inne. Sekretärinnen sind ausschließlich Frauen (4,5), ein Hausmeister. 
Die Fachberei che sind „relativ geschlechtsspezifi sch besetzt“, so hat die EDV 
ein Mann unter sich, während Tanz von einer Frau betreut wird. 
Von 557 KursleiterInnen sind 422 Frauen, das sind 75,8%. 
Aufgaben Der Experte ist mit einer halben Stelle als Fachbereichsleiter zuständig für 
Poli tik, Gesellschaft, Pädagogik, Psychologie, Philosophie, Rhetorik, Literatur, 
Theater und die Zielgruppen Ältere, Kids, Männer, Behinderte Menschen.
Mandat für 
Gender
Das Mandat für Männerbildung umfasst ca. 2% des Arbeitsauftrags des Exper-
ten. 
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(9) Volkshochschule Ulm
Strukturen Eine Volkshochschule mit der Rechtsform eines gemeinnützigen Vereins. Sie 
hat einen großen ländlichen Einzugsbereich. 1999 besuchten 68% Frauen und 
32% Männer die Veranstaltungen (gesamt 22.000).
Stellen Die Leiterin ist eine Frau, es gibt eine Verwaltungsleiterin, einen Mann als 
Stell vertreter, unter den Fachbereichsleitungen sind die Mehrzahl Frauen: 
1999 haben von insgesamt 8,1 hauptamtlichen pädagogischen Mitarbeitenden 
3,6 Stellen Frauen inne, das sind 44 % Frauen und 56% Männer. Eine Frau ist 
zuständig für EDV – als Beispiel für eine nicht „geschlechtsspezifi sche“ Beset-
zung. Bei den Verwaltungskräften sind von 8,9 Stellen 83% von Frauen und 
17% von Männern besetzt.
Von 460 nebenberufl ichen DozentInnen waren 73% Frauen und 27% Männer.
Aufgaben Die Expertin ist Fachbereichsleiterin für die Frauenakademie an der Volkshoch-
schule, einer wissenschaftsorientierten Weiterbildung für Frauen.
Mandat für 
Gender
Mandat für Frauenakademie
(10) Diözese Rottenburg-Stuttgart, Fachbereich Männerbildung
Strukturen In der Einrichtung der Diözese Rottenburg-Stuttgart ist die Abteilung Erwach-
senenbildung landesweit für die Fortbildung von MultiplikatorInnen zuständig. 
Sie ist ein Verbund von Fachstellen (Altenarbeit, Betriebsseelsorge, Ehe und 
Familie, Familienerholungswerk, Frauen, Männer). Die Bildungswerke, für 
die der Experte u.a. Ansprechpartner ist, werden überwiegend von Männern 
geleitet. 
Frauen stellen 2/3 der Teilnehmenden der Bildungsarbeit dar.
Stellen Von den Mitarbeitenden in der Abteilung Erwachsenenbildung sind 6 Referen-
ten (3 teilzeit) und 6 Referentinnen (4 teilzeit) beschäftigt.
Aufgaben Der Experte arbeitet mit 50%-Dienstauftrag im Fachreferat Männer und teilt 
sich eine Stelle mit einem Kollegen. Er ist Dienstleister für die Bildungswerke, 
-häuser und andere Bildungsträger in der Organisation, die ihn in Anspruch 
neh men können, und initiiert Fortbildungen im Bereich der Männerbildung.
Mandat für 
Gender
Mandat für Männerbildung 
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(11)  Diözese Rottenburg-Stuttgart, Fachbereich Frauenbildung
Strukturen In der Einrichtung der Diözese Rottenburg-Stuttgart ist die Abteilung Erwach-
senenbildung landesweit für die Fortbildung von MultiplikatorInnen zuständig. 
Sie ist ein Verbund von Fachstellen (Altenarbeit, Betriebsseelsorge, Ehe und 
Familie, Familienerholungswerk, Frauen, Männer). Die Bildungswerke, für die 
die Expertin Ansprechpartnerin ist, werden überwiegend von Männern geleitet 
(23 von 24 gesamt). Die Vorgesetzte der Expertin ist als einzige Frau in der 
Kirchenleitung.
Frauen stellen 2/3 der Teilnehmenden der Bildungsarbeit dar.
Stellen Von den Mitarbeitenden in der Abteilung Erwachsenenbildung sind 6 Referen-
ten (3 teilzeit) und 6 Referentinnen (4 teilzeit) beschäftigt.
Aufgaben Die Expertin ist Bildungsreferentin in der Fachstelle Frauen mit einer Vollzeit-
stelle. Ihre Aufgabe ist es, Fortbildungen im Bereich Frauenbildung durchzufüh-
ren und die Arbeit von Multiplikatorinnen bei den verschiedenen Bildungsträ-
gern der Organisation zu unterstützen.
Die Expertin ist Sprecherin für die hauptamtlichen Frauenbildnerinnen auf 
mittle rer Ebene in der Diözese. Sie sieht Effekte ihrer Arbeit: 
„...dass ich in der Frauenbildung wesentlich mehr bewirken kann als gegen 
Strukturen anzurennen, die so sind, wie sie sind.“
Mandat für 
Gender
Mandat für Frauenbildung
(12) Bildungseinrichtung der katholischen Kirche in Baden
 
Strukturen Die Expertin arbeitet in der Zentrale einer kirchlichen Erwachsenenbildung in 
Baden, die die 13 regionalen Bildungszentren und 600 pfarrlichen – ehren-
amtlich geleiteten – Bildungswerke unterstützt. Unter den TeilnehmerInnen 
sind ca. 80% Frauen und 20% Männer.
Stellen Die Bildungszentren sind mit hauptamtlichen BildungsreferentInnen besetzt, 
davon 3 Frauen, 6 Männer.
Aufgaben „Ich bin die Königin ohne Land“. (33) Die Expertin ist dem Direktor zuge-
ordnet und arbeitet überregional. Ihre Schwerpunkte sind Pilotprojekte für 
verschiedene Zielgruppen in der Frauenbildung wie junge Familienfrauen, 
Wiedereinsteige rinnen, Frauen und Männer im 3. Lebensalter und gemischt-
geschlechtlichen Bildung, sowie die Sensibilisierung von Ehrenamtlichen. Sie 
ist zuständig für Konzeptentwicklung, Fortbildung und Praxisbegleitung für 
Kursleiterinnen, Marketinganalysen und Werbekonzepte.
Mandat für 
Gender
Kein Mandat.
Die Expertin hat Frauenbildung in der Einrichtung thematisiert und einge-
führt. 
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Die statistischen Angaben in Bezug auf MitarbeiterInnen in den hier aufgeführten Einrich-
tungen der Erwachsenenbildung bestätigen bisherige Untersuchungsergebnisse (vgl. Meyer-
Ehlert 1994, Skripsi 1994). Die Arbeitsbe dingungen von Frauen und Männern sind insofern 
unterschiedlich, als Männer häufi ger in der Leitung zu fi nden sind. In Einrichtungen dezi-
dierter politischer Bildung dominieren Männer in Leitungs- und ReferentInnenpositionen, 
während die Schiefl age sich etwa in Volkshochschulen als nicht so extrem präsentiert, was 
die pädagogischen Hauptamtlichen anbelangt. Überwiegend zeigen sich Unterschiede in 
den fachspezifi schen Zuständigkeiten von Frauen und Männern. 
Durchschnittlich ca. drei Viertel unter den Frei- bzw. Nebenberufl ichen sind Frauen. Gene-
rell ist der Verwaltungsbereich „geschlechtsspezifi sch“ besetzt: Bis auf die Verwaltungslei-
tung „dominieren“ hier die Frauen. Unter den Teilnehmenden bewegt sich das Verhältnis 
Frauen - Männer zwischen nahezu 1:1 (lediglich in einem Fall) und 5:1. Die Orientierungen 
auf spezifi sche Fachbereiche in der Teilnahme von Frauen und Männern verstärken den 
Eindruck einer Geschlechterdifferenz. Gleichzei tig sind jedoch die geschlechterbezogenen 
Zuschreibungen zu den einzelnen Fachbereichen – wie etwa berufl icher Bereich und krea-
tiver Bereich – und deren jeweiliger Status zu hinterfragen.
Die Institutionen, in denen die befragten ExpertInnen tätig sind, unterscheiden sich in Be-
zug auf die Tatsache, ob sie geschlechterbezogene Bildung verankert haben. Am ehesten 
verfügen sie, wenn über haupt, über Fachbereiche bzw. Referate für „Frauenbildung“ oder 
„Männerbildung“. Mandate für „Gender“ im Sinne einer geschlechterbezogenen Arbeit für 
Frauen und Männer existieren zum Zeit punkt der Interviews unter den Befragten (noch) 
nicht.52 Bei vier Expertinnen aus der Frauenbildung (von insgesamt sieben Befragten) – an 
Volkshochschulen, einer staatlichen Bildungseinrichtung, einer kirchlichen Erwachsenenbil-
dungseinrichtung – und bei drei Experten der Männerbildung (von fünf Befragten) ist die 
strukturelle Verankerung geschlechterbezogener Bildung gegeben. Einschränkend muss 
allerdings gesagt werden, dass in vollem Umfang nur zwei Männer aus der kirchlichen 
Erwach senenbildung und mit einem äußerst geringen Deputat der dritte, ein Volkshoch-
schulmitarbeiter, ein Mandat für Männerbildung innehaben.53 
Institutionelle Traditionen spielen offensichtlich eine wichtige Rolle: Gerade die kirchliche 
Männer bildung kann auf eine lange Tradition struktureller Verankerung von Männerbildung 
zurückschauen, wobei sich hier in den letzten Jahren durchaus die Ausrichtung in Richtung 
emanzipatorische Männer bildung verändert hat. Bei anderen Trägern fi nden sich nur zag-
hafte Ansätze von Männerbildung. Anders hingegen sieht es bei der Frauenbildung aus: 
Sie existiert in allen Typen von Institutionen der befragten ExpertInnen und bei allen Trä-
gern wie Land, Volkshochschulen, Kirchen, das bedeutet aber nicht, dass sie überall auch 
verankert und abgesichert ist. Während das Engagement in Sachen Frauen bildung weitge-
hend mandatsunabhängig zu sein scheint, thematisieren die befragten Männer die Frage 
des Mandats für die eigenständige geschlechterbezogene Bildung als Begründung für ihren 
(einge schränkten) Aktivitätsradius.
Viele Frauen sind die treibenden Kräfte in Sachen geschlechterbezogene Bildung und ihrer 
Institutio nalisierung – und einzelne Männer. Das Beispiel einer Querschnittsausrichtung 
intentionaler Frauen bildung ohne institutionelle Verankerung macht deutlich, dass Frau-
enbildung stark am persönlichen Engagement einzelner Frauen hängt und insofern zu-
mindest ihrer institutionell verankerten Koopera tion und Vernetzung bedarf. Während ein 
Mitarbeiter aus einer Volkshochschule ebenfalls querliegende Anknüpfungspunkte in seiner 
Institution für Männerbildung sucht, sieht ein anderer Männerbildung eher additiv und bei 
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ande ren Trägern gut aufgehoben: „Wir müssen nicht alles selber machen.“ Eine weitere 
Legitimati onsfi gur, deren Inhalt aber gleichzeitig einen wichtigen Hinweis auf den Kontext 
der jeweiligen Organi sation gibt, wird mit der Abhängigkeit von Gremien als behinderndem 
Faktor genannt, wenn es um die Verankerung von geschlechtergerechten Strukturen in 
Institutionen geht. 
Feministische Analysen zur Organisationen und Bürokratien haben ergeben, dass sich 
„männliche“ Dominanzstrukturen in hierarchischen Kommunikationssystemen, Spezialisie-
rungen, instrumenteller Rationalität und zielori entiertem Managementstil niederschlagen 
und Frauen ausschließen. Das bedeutet auch: In der Gesell schaft als „maskulin“ angese-
hene Eigenschaften erfahren mehr Wertschätzung als die als „feminin“ gekennzeichneten. 
Diese Bewertungen fi nden ihren Niederschlag darin, welche AkteurInnen gehört, welche 
Themen aufgegriffen werden und welche Perspektiven sich durchsetzen (vgl. Goetz 1997, 
Wetterer 1995). Zwar besitzt diese Analyse immer noch ihre Gültigkeit, doch zeigen wie-
derum Erkenntnisse feministischer Organisationsforschung, dass die langjährige Artikula-
tion von Frauenin teressen Innovationskonfl ikte in Institutionen auslöst. Abwehrreaktionen 
werden interpretiert als Teile eines Innovationsprozesses auf der Strukturebene, den 
Frauenforschung und -förderung in Gang gesetzt haben (vgl. Kirsch-Auwärter 1996, Müller 
2000). 
Die Organisationskulturen scheinen zwar auf der Diskursebene von Gleichberechtigungs-
gedanken getragen zu sein, weniger aber auf der Ebene von Handlungen oder Wahrneh-
mungen bzw. von Aner kennung, auch wenn durchaus Veränderungen in den Geschlech-
terverhältnissen wahrgenommen werden. Dies zeigen neben den Angaben zur Verteilung 
von Frauen und Männern in der institutio nellen Hierarchie Äußerungen zu dem ungleichen 
Verhältnis von – wenig – vollzeit berufstätigen Frauen mit Familie und – vielen – vollzeit 
berufstätigen Männern mit Familie, oder aber auch Aussagen von Expertinnen zu den ge-
ringeren Möglichkeiten von Frauen, angesichts der höheren Quote an Teilzeitbeschäftigun-
gen oder befristeten Arbeitsverhältnissen in Gremien vertreten zu sein. Die Tatsache, dass 
Frauen zur Gestal tung von Organisationen in verschiedenen – häufi g informellen – Formen 
einen großen Beitrag leisten, fi ndet in den Institu tionen – so Interviewpartnerinnen – keine 
Aufmerksamkeit und Anerkennung. Die scheinbare Normalität der Gleichheit erfordere 
daher ein genaues Hinse hen. In vielen Berei chen seien „die Dinge normal geworden, z.B. 
dass Studienleiterinnenstellen für Frauen zugänglich sind, da ist eine gewisse Normalität 
da,“ aber diese Normalität führe nicht unbedingt zu gleichen Möglichkeiten (Z 6). 
Institutionelle Skripts schlagen auf der strukturellen, aber auch auf anderen Ebenen durch. 
Einen Indikator für die Bewertung der Organisationskultur unter Gender-Gesichtspunkten 
stellt die Berücksichtigung der frauengerechten Sprache dar. Dieser Aspekt scheint bis auf 
wenige Ausnahmen in den Bildungseinrichtungen vernachlässigt zu werden:  
„Es gab Zeiten, da hatten die Männer wenigstens ein schlechtes Gewissen, da waren wir mal 
ziemlich weit, inzwischen ist es eine Selbstverständlich keit, dass eine geschlechtsneutrale Spra-
che nicht berücksichtigt wird. Wir schreien auch nicht mehr auf.“ (Z 13)
Bezogen auf die Gender-Perspektive als inhaltliches Anliegen in der Bildungsarbeit ist es 
interessant, dass häufi g „Wohlwollen“ von Seiten der Leitung festgestellt wird. Ein Experte 
spricht der Frauenbildung durchaus zu, zur Profi lierung der Institution beigetragen zu ha-
ben. Dennoch sei aber der Geschlechteransatz in der gesamten Einrichtung nicht präsent. 
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Dabei rekurriert er auf die „Normalität“ der Bildungsaufgabe („politische Breitenbildung“), 
was wiederum von anderen mit Blick auf ihre Einrichtungen ebenfalls gesehen, aber durch-
aus kritisiert wird: „Also wir haben das dann immer als Sonderinteresse.“ (A 2) Mit der 
inhaltlichen Position verbindet sich aber immer auch der eigene Status – als Frau in der 
Frauenbildung oder auch als Mann, der für Männer- oder Frauenbildung eintritt. 
Mit dem Einhergehen einer Art Gleichheitsrhetorik werden von Experten und Expertinnen 
neue Legi timierungszwänge für geschlechterbezogene Bildungsansätze in einzelnen Insti-
tutionen festgestellt. Ähnliche Effekte wie die Diskussion, dass Emanzipation ver wirklicht 
sei, zeitigt offenbar die Rede vom „neuen Mann“. Mehrere Studien erzielten Erkenntnisse 
über „neue Männer/Väter“, die jedoch in seinen Augen empi risch nicht auffi ndbar seien. 
Doch diese Diskursfi gur erschwere die Legitimation von Männerbildung. Ein Experte sieht 
ein großes öffentliches Interesse am Thema Männer in Film, Journalismus, das sich aber in 
der Bildung nicht unbedingt nie derschlägt. 
„Du hast auf der öffentlichen Diskursebene einen ziemlichen Wirbel und sozusagen auf der 
Ebene herrscht ein laues Lüftchen, wo du dich fragst, ja was ist denn da oben los, da tobt ja ein 
Sturm und so, du denkst, da muss ja irgendwann ein bisschen Wind runterkommen.“ (K 15) 
In Anlehnung an die feministische Organisationsforschung können vorliegende Aussagen 
von ExpertInnen der Erwachsenenbildung in dem Sinne interpretiert werden, dass – häufi g 
als Auswirkung der Diskussionen um Frauenförderung und Frauenbildung – Wechselspiele 
zwischen diskurstheoretischer Gleichheitsrhetorik und realen Geschlechterverhältnissen je 
nach Organisationskultur zu Innovationsprozessen führen, welche durchaus auch Abwehr 
beinhalten können. Grundsätzlich ist zu fragen, welche Veränderungen eine Verankerung 
der Geschlechterperspektive als Querschnittsperspektive im Sinne des Gender Mainstrea-
ming-Gedankens in der Organisationskultur zur Folge haben kann, die bislang bei den hier 
erfassten Institutionen nicht erfolgt ist, aber durchaus zunehmend thematisiert wird. 
3.2 Geschlechterverhältnisse im Blick von Qualitätsentwicklung in 
der Erwachsenenbildung? 
Qualitätsentwicklung spielt in der Weiterbildung eine immer größere Rolle.54 Gleichzeitig 
wird in Zusammenhang mit der Strategie des Gender Mainstreaming der Ruf nach Verwirk-
lichung von Chan cengleichheit in Organisationen lauter. Selten wurde in der Vergangenheit 
Qualitätsentwicklung unter Gender-Gesichtspunkten betrieben (vgl. Schicke 2001).55
In dieser Untersuchung sind neben geschlechterbezogenen Bildungsansätzen auch die 
Organisations strukturen unter Gender-Gesichtspunkten von Interesse. Dabei gehe ich 
davon aus, dass Institutionen der Erwachsenenbildung „vergeschlechtlichte“ Strukturen 
aufweisen. Wenn keine Veränderungen auf dieser Ebene angegangen werden, steht eine 
geschlechterbezogene Erwachsenenbildungspraxis, die eine Querschnittsperspektive ver-
folgt, auf hölzernen Beinen.
Zu institutionellen Bedingungen wie Organisations- und Personalentwicklung stellte ich 
Fragen an die ExpertInnen und konnte ergänzend auf Dokumente der Institutionen zu-
rückgreifen: Inwieweit bein halten neben Bildungsplanung, -durchführung und -evaluation 
Leitbilder der Institutionen, Statistiken von MitarbeiterInnen und TeilnehmerInnen, Dienst-
vereinbarungen, Personalentwicklungsgespräche und Fortbildungen Gender-Perspektiven? 
Gibt es Gleichstellungs- bzw. Frauenförderpläne? 
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Leitbilder geben den „Mainstream“, die Zielsetzungen und „Glaubensbekenntnisse“ einer 
Organisa tion an. Dabei haben sie zum einen Bedeutung für die Programme, Projekte und 
somit für die Teil nehmenden an Bildungsveranstaltungen, zum anderen aber auch für die 
Mitarbeitenden in der Organi sation.
Über TeilnehmerInnenbefragungen am Ende eines Seminars besteht die Möglichkeit, in 
Erfahrung zu bringen, ob Methoden und Inhalte den Interessen von Frauen und Männern 
gerecht wurden. Geschlechterdifferenzierende Statistiken zur Zusammensetzung der 
Teilnehmenden bieten eine Mög lichkeit der Überprüfung der Ausrichtungen von Angebo-
ten. Ebenso bieten entsprechende Statistiken zur Stellenverteilung der Mitarbeitenden 
Anhaltspunkte für eine geschlechtergerechte Planung mit verschiedenen Strategien wie 
Frauenförderplänen, Fortbildungen wie „Gender Trainings“ für Mitar beiterinnen und Mit-
arbeiter56.
Leitbild Lediglich bei drei Institutionen sind im Untersuchungszeitraum die Geschlech-
terperspektive bzw. die Chancengleichheit von Frauen und Männern in den Leit-
bildern benannt. Bei einem Verband steht lediglich die „Förderung von Chan-
cengleichheit“ im Leitbild, die Begriffe Frauen und Männer tauchen nicht auf.
In einer Organisation wurde durch eine gemischtgeschlechtlich zusammen-
gesetzte Arbeitsgruppe ein neues Leitbild entwickelt. In diesem Pro zess 
vertraten die beteiligten Frauen ihre Interessen, etwa die Forderung, die 
Perspektive von Frauen auch sprachlich aufzunehmen. Die Zusammenarbeit 
zwischen Frauen und Männern wird in den Interviews von beiden Seiten aus 
als schwierig charakterisiert.
Mitarbeiter-
Innen-Ebene:
Statistik Alle Institutionen führen eine jährliche Statistik über die hauptamtlichen Mitar-
beitenden nach Geschlecht.
Frauenförderung
Gleichstellung
Frauenförder-/Gleichstellungspläne existieren bei zwei Institutionen. Sie 
werden aber in einem Fall nicht angewendet, da es einen Stellenstopp gibt. 
In einem weiteren Fall wurde ein Frauenförderplan in einem übergreifenden 
Verband ent wickelt, der für seine Mitgliedseinrichtungen nur Empfehlungen 
aussprechen kann. Dies hat zur Folge, dass der Plan in diesen Institutionen 
nicht durchgängig angewendet wird bzw. sein Vorhandensein nicht im Be-
wusstsein der Mitarbeitenden ist. 
Dienstverein-
barung
Der „Arbeitskreis Chancengleichheit/Gleichstellung von Frauen und Männern 
in der EAEW“ hat Empfehlungen für eine Musterdienstvereinbarung zur För-
derung der Gleichstellung von Frauen und Männern in den Mitgliedseinrich-
tungen entwickelt, deren Umsetzung aber zum Zeitpunkt der Untersuchung 
noch nicht beschlos sen war.
Einstellungs-
gespräche
Einstellungsgespräche von Hauptamtlichen und von nebenberufl ichen Kurslei-
terInnen werden selten unter geschlechterbezogenen Gesichtspunkten wie 
etwa der Frage von „Gender-Kompetenzen“ geführt. Dies geschieht am 
ehesten von Seiten der Expertinnen, die „spezifi sche“ Frauenbildungsangebo-
te organisieren, sowie auch von einzelnen Männerbildnern, aber die Kriterien 
werden nicht systematisch angewendet.
Personalentwick-
lungsgespräche
Ein Experte gab an, dass in seiner Einrichtung Personalentwicklungsgesprä-
che durchgeführt werden, in denen die Geschlechterperspektive ansatzweise 
berück sichtigt wird: etwa in bezug auf die fachliche Weiterentwicklung in 
Zusammen hang mit der Zufriedenheit am Arbeitsplatz.
geschlechter-
bezogene Fort-
bildungen
Bei den erfassten Trägern gibt es nur punktuell Fortbildungen mit Gender-Be-
zug.
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Teilnehmer-
Innenen-Ebene/
Veranstaltungen:
Statistik Statistiken über die Zusammensetzung der Teilnehmenden werden nicht 
überall und durchgängig geschlechterdifferenzierend geführt, in zwei 
Institutio nen wird überhaupt nicht nach Geschlecht unterschieden.
Planungs-
instrumente
Der „Arbeitskreis Chancengleichheit/Gleichstellung von Frauen und Männern 
in der EAEW“ hat eine Checkliste für eine geschlechtergerechte Veranstal-
tungsplanung entwickelt (EAEW o.J.).
Evaluierung Keineswegs wird durchgängig eine generelle TeilnehmerInnenbefragung am 
Ende eines Seminars oder zu einem anderen Zeitpunkt durchgeführt. Die 
Geschlechter-Perspektive wird in den existierenden Evaluationsbögen über-
haupt nicht berücksichtigt – bis auf eine Ausnahme in einer spezifi schen 
Frauenweiter bildungsmaßnahme. Hier wird etwa nach dem Gruppenklima und 
den Methoden gefragt.
Selbstrefl exionsinstrumente unter Gender-Gesichtspunkten für Kursleitende/
DozentInnen sind nicht üblich. Teamnachbesprechungen fi nden vereinzelt 
statt und beziehen ebenso vereinzelt die Geschlechterperspektive (Zusam-
menarbeit im Team, Teilnehmende - Lei tung) mit ein57. 
In der Ev. Akademie Bad Boll existierten zum Zeitpunkt der Untersuchung 
eine Frauenbildungsanalyse-Arbeitsgruppe und eine Gender-Arbeitsgruppe, 
die Erhebungen vornehmen.
Grundsätzlich kann festgestellt werden, dass Qualitätsentwicklung in den Institutionen, die 
im Zen trum dieser Untersuchung stehen, nirgends institutionalisiert und durchgängig un-
ter Gender-Gesichts punkten stattfi ndet. Gleichzeitig wurden in den meisten Institutionen 
Organisationsentwicklungspro zesse eingeleitet, die z.T. noch nicht abgeschlossen sind. Die 
ExpertInnen knüpfen – stellenweise aus gelöst durch den Forschungsprozess – Überlegun-
gen daran, wie sie Gender-Perspektiven in die Bil dungsarbeit einbringen können. 
Unterschiedliche Gründe werden von den Befragten genannt, warum die Gender-Pers-
pektive bislang nicht im Leitbild vorkommt: In einer Organisation wurde die Erfahrung 
gemacht, wie stark das Thema „Leitbild und Gender“ mit Machtverhältnissen gekoppelt 
ist. Ein vorformuliertes geschlechterbezoge nes Leitbild wurde vom Leitungsgremium nicht 
verabschiedet. Bei anderen liegt der Zeitpunkt, zu dem das Leitbild entwickelt wurde, 
stellenweise bis zu 10 Jahre zurück. Würde gegenwärtig ein neues Leitbild entwickelt, 
würde es nach Meinung der Befragten die Geschlechterperspektive beinhalten müssen. 
Allerdings, so geben vor allem die Expertinnen zu bedenken, ist fraglich, ob damit auch 
eine geschlechtergerechte Umsetzung garantiert sein würde. Angedeutet werden auch 
Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit von Frauen und Männern bei einer aktuellen Leit-
bildentwicklung.
Skepsis angesichts der „Geduld“ von Papier wird auch in Bezug auf Frauenförderpläne laut.
Alle ExpertInnen betonen die Notwendigkeit von Frauenförderplänen und derzeitige 
Schiefl agen auf der institutionellen Ebene. Dennoch beurteilen einzelne Expertinnen das 
Vorhandensein von Frauen fördermaßnahmen/-plänen als durchaus widersprüchlich: Sie 
sehen darin eine „Institutionalisie rungsfalle“, mit deren Vorhandensein so manche Insti-
tution ihre „Hausaufgaben“ in Sachen Chancen gleichheit oder Geschlechtergerechtigkeit 
erledigt sähe. Die Frauenvertreterin in einer Einrichtung spricht sogar davon, dass „so ein 
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Bewusstsein da ist, im Prinzip ist das alles ja auch schon so ein Stück weit geregelt und 
beant wortet, das müssen wir nicht mehr extra aufführen“. (F, 14)58
Benannt werden des weiteren institutionelle Anstrengungen, Stellen paritätisch zu beset-
zen. Doch wird hier deutlich, wie stark dieses Ansinnen von Personen und ihrem „good will“ 
abhängig ist.
Die Auswahl von DozentInnen ist vor allem in den Volkshochschulen ein Thema. Bislang 
werden dabei vorwiegend formale Daten abgefragt. Gerade das Erstgespräch bietet eine 
Möglichkeit, sich einen näheren Eindruck der BerwerberInnen zu verschaffen. Allerdings 
stellen „Gender-Kompeten zen“ nur in wenigen spezifi schen Projekten und Ansätzen ge-
schlechterbezogener Bildung ein Aus wahlkriterium da, das aber offenbar auch in diesen 
Fällen nicht unbedingt konsequent angewandt wird bzw. werden kann – etwa aufgrund der 
meist zu geringen Honorarsätze für qualifi zierte DozentInnen.
Was die Evaluation der Seminare anbelangt, äußert ein Experte die Hoffnung auf eine künf-
tig grundle gende Bedeutung von Evaluation in der Pädagogik, bei der auch die Geschlech-
terperspektive eine Rolle spielen sollte: 
„Und insofern glaube ich, dass da schon auch die Brille oder der Akzent drauf gelegt wird, wie 
war mein Verhalten und kann das auch auf der Basis von Geschlecht eine Rolle gespielt haben. 
(...) Und insofern  wünschenswert, wenn auch genau dieses Thema Geschlechtergeschichte, 
päd agogisches Lenkungsverhalten, Settings und die Frage nach dem Blickwinkel der Geschlech-
terthematik evaluiert werden würde.“ (B 23)
Der Experte spricht hier auffallend im Konjunktiv „wäre es eigentlich wünschenswert“ und 
in Ver mutungen „glaube“. Es sind vorsichtige, vage Formulierungen, die eine Bereitschaft 
signalisieren, keineswegs aber eine Priorität einräumen. 
Als Problem thematisieren verschiedene ExpertInnen, dass auch wenn Teilnehmenden-
Evaluierungen – bislang ohne Gender-Bezug – durchgeführt werden, sie häufi g nicht 
ausgewertet werden, sondern derzeit allein die Ausrichtung an Unterrichtseinheiten und 
Teilnehmendenzahlen den Maßstab bildet.
Daten über Fortbildungen habe ich nur in Bezug auf die Berücksichtigung von Gender-Per-
spektiven erhoben. Zu diesem Themen-Komplex gibt es so gut wie keine institutioneninter-
nen Fortbildungen, die zudem nicht als Qualifi zierung im Rahmen von Personalentwicklung 
genannt werden. Die haupt amtlichen Mitarbeitenden sehen einen großen Bedarf, „Gender 
Trainings“ auf allen Ebenen ihrer Insti tutionen durchzuführen.
Weitere Aspekte, die unter Organisations- und Qualitätsentwicklungsgesichtspunkten 
berücksichtigt werden müssen, zu denen hier aber keine systematischen Ergebnisse vor-
liegen, sind die Dimension Raum und Zeit, d.h. vor allem fl exible Arbeitszeiten, dann die 
Dimension des Umgangs mit Sexualität in Organisationen wie etwa Maßnahmen gegen 
sexistische Belästigung.59
Generell wird eine „Offenheit“ der Institutionen in Bezug auf die Gender-Perspektive, nicht 
aber „Überzeugung“ festgestellt. Und darin sind sich die ExpertInnen einig: Die Gender-
Perspektive muss auch von oben, von der Leitung, gewollt sein. Die Leitung muss konkre-
te Zielvereinbarungen und Umsetzungsschritte initiieren und unterstützen. Es zeigt sich 
m.E., dass einzelne „Gender-Elemente“ unverbunden und weitgehend wirkungslos bleiben, 
wenn sie nicht in eine Gesamtstrategie, in ein Gesamtkonzept eingebunden sind, das „Ge-
schlechtergerechtigkeit“ verfolgt. Diese Gesamtstrategie betrifft erstens die Organisation 
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in ihren Strukturen und in ihrer Kultur, d.h. die Normen, Werte, Kommunikation, Arbeits-
beziehungen, zweitens die konkrete Bildungspraxis. Die vorliegende Unter suchung zeigt, 
dass für eine Analyse der Organisationsstrukturen und der Bildungspraxis, wie auch deren 
Planung, die an dem Ziel einer Geschlechtergerechtigkeit ausgerichtet ist, die Entwicklung 
von und Orientierung an Qualitätskriterien notwendig und hilfreich ist. 
3.3 Ansätze geschlechterbezogener Erwachsenenbildung
Geschlechterbezogene Bildungsansätze – und darunter verstehe ich die intentionalen 
Ansätze in der Frauenbildung, in der Männerbildung sowie Angebote, die sich gezielt an 
Frauen und Männer richten – basieren stets auf der Thematisierung der Strukturkategorie 
Geschlecht.60 
Damit ist noch wenig über deren theoretischen Ansätze, Emanzipationskonzepte und Bil-
dungspraxen gesagt. Gehen sie von der Gleichheit, von der Differenz zwischen Frauen und 
Männern und/oder innerhalb der Genusgruppen und/oder von der sozialen Konstruktion 
von Geschlecht aus? Die Praxis ist keineswegs statisch, sondern – wie die Aufarbeitung der 
Frauenbildungsgeschichte zeigt (vgl. Derichs-Kunstmann 1998, Gieseke 1995) in perma-
nenter Entwicklung begriffen. Dabei werden wei tere Entwicklungen möglicherweise auch 
durch gegenseitige Einfl üsse zwischen den verschiedenen Ansätzen angestoßen.
Anhand der Dimensionen Ziele, Inhalte, Methoden, Teilnehmende, Leitung und Rahmenbe-
dingungen werden im Folgenden implizite Erfahrungsinhalte sowie explizite Deutungen der 
ExpertInnen und deren Rekonstruktionen zu folgenden Fragestellungen analysiert: Wie er-
leben Erwachsenenbildne rInnen die aktuelle Situation geschlechterbezogener Bildungsan-
sätze? Welche expliziten und implizi ten Qualitätskriterien geschlechterbezogener Ansätze 
kommen dort zum Ausdruck? 
Es geht dabei nicht um eine umfassende Darstellung der Ansätze und Angebote, sondern 
lediglich darum, die Spannbreite an Ansätzen und die jeweiligen Auseinandersetzungen 
sichtbar zu machen. Dabei wird der Stellenwert der Selbstvergewisserung in Bezug auf 
die Klärung der Ziele und weiterer Dimensionen sichtbar: Frauenbildnerinnen beschäftigen 
sich mit einer Frage, die die Frauenbildung seit ihren Anfängen begleitet: Wann ist Frau-
enbildung „wirkliche Frauenbildung“? Ist nur feministi sche Bildung die „richtige“?61 Eine 
Parallele in der Auseinandersetzung fi ndet sich bei Männerbild nern, die sich auf der Suche 
nach „echter Männerbildung“ befi nden.62 
3.3.1 „Ist Frauenbildung immer nur, wenn sie feministisch ist?“ – 
   Frauenbildungsansätze
„Ist es schon Frauenbildung, wenn wir sagen, wir haben 90% Frauen, oder ist Frauenbildung 
immer nur, wenn sie feministisch ist? Warum soll das weniger wertvoll sein, wenn jetzt eine 
Betriebshelferin aus einer landwirtschaftlichen Einrichtung auf einmal refl ektiert, wie es für 
sie ist im Unterschied zu ihrem Mann (...)?“ (A22) 
Expertinnen refl ektieren die Defi nition von Frauenbildung und den Anspruch feministischer 
Bildung – ein durchgängiges Thema in der Geschichte der Frauenbildung seit den 70er Jah-
ren. Die Aktualität dieses Themas wird im folgenden vor allem im Blick auf die Nutzerinnen 
von Frauenbildung deutlich bezogen auf die Frage, inwieweit Frauenbildnerinnen mit ihren 
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Orientierungen auf Teilnehmerinnen ihren eigenen Ansprüchen der Vielfalt weiblicher Le-
bensentwürfe gerecht werden. 
Die unterschiedliche institutionelle Verankerung von Frauenbildung, die reduzierte öffentli-
che Finan zierung allgemeiner Bildung mit ihren Konsequenzen für Zugänge von Frauen zur 
Frauenbildung sowie die Debatte um eine Gender-Querschnittsperspektive in der Erwach-
senenbildung veranlassten Teilnehmerinnen des Workshops Frauenbildung, sich der Frage 
zu stellen, inwieweit es notwendig ist, in der Frauenbildung „Qualität“ zu sichern. Auswer-
tungsergebnisse dieser Auseinandersetzung fi nden sich in den verschiedenen im Folgenden 
dargestellten Dimensionen genauso wieder wie Ergebnisse aus den Interviews.63 
3.3.1.1   Dimensionen
Ziele:
Als Ziele von Frauenbildung nennen Expertinnen in den Interviews: Dass Frauen zu sich 
kommen, Stärkung von Frauen, Erhöhung ihrer Konfl iktbereitschaft, an vorhandenen 
Kompetenzen ansetzen und sie erweitern, dass Frauen ihre Einstellung gegenüber Femi-
nismus verändern. Erwachsenenbildne rinnen sehen vor allem bezogen auf jüngere Frauen 
die Notwendigkeit, auf subtilere Formen geschlechtlicher Diskriminierung aufmerksam zu 
machen. Mit dem Ziel der Emanzipation verbinden sie, dass Frauen unterschiedliche Wege 
und Lebensentwürfe entwickeln. 
Diese Zielsetzungen zeigen sich allerdings stellenweise gebrochen in der Realisierung, 
wenn die Interviewpartnerinnen rekonstruieren, mit welchen Angeboten sie welche Ziel-
gruppen ansprechen. Dies betrifft vor allem die Ausdifferenzierung der Inhalte und die 
Sicht auf die Teilnehmerinnen. 
Teilnehmerinnen und Inhalte:
Zur Teilnehmerinnenstruktur in der Frauenbildung gibt es wenig gesicherte Daten. Ich 
betrachte sie hier nicht gesondert, da dies eine eigenständige Erhebung erfordern würde, 
sondern – auch aus Grün den der Differenzierung, wie sie die Interviewpartnerinnen vorge-
nommen haben – im Kontext mit Bildungsangeboten, Institutionen und wahrgenommenen 
Veränderungen. 
Bei der Refl exion der Entwicklung von Frauenbildung stellen Expertinnen sich im Interview 
die Frage, inwieweit diese an Frauengenerationen in einer bestimmten historischen Epo-
che wie etwa die neue Frauenbewegung gebunden war, oder ob sie weiterhin für Frauen, 
die mit Frauen lernen wollen, in bestimmten Lebensphasen oder bei übereinstimmenden 
Interessen einzelner Gruppierungen wie etwa ähnlichen Lebensformen interessant ist. Als 
ein Ergebnis kann festgestellt werden, dass Selbster fahrung in „Reinform“ in der Frauen-
bildung „out“ ist, konkrete Themen mit Handlungsorientierung dagegen „in“.64 
„Ich könnte das so auf einen Punkt bringen: Keine Selbsterfahrung, sondern ganz konkrete The-
men, wo ich was mitnehmen kann. Das muss nicht unbedingt berufl ich sein, aber ein Skript oder 
Handlungsmöglichkeiten.“ (E 11)
Angebote im Kommunikations- und im berufsbezogenen Bereich sind bei Frauen gefragt, 
auch The men wie „Leiten und Führen“ oder Bewegungs- und Gesundheitsangebote. Dage-
gen geht das Interesse an Angeboten im psychologischen Bereich, Selbstverteidigung und 
anderen, ehemals „klassischen“ Frauenbildungsangeboten zurück. 
Sorgen machen sich die Expertinnen um die Nachfrage nach gesellschaftspolitischen The-
men, wenn gleich es hier zwischen den Trägern Unterschiede gibt. So macht eine Institution 
der politischen Bil dung in Kooperation mit (Frauen-)Verbänden die Erfahrung, dass Semi-
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nare zur politischen Partizipa tion von Frauen – etwa in der Kommunalpolitik – nach wie vor 
gefragt sind. Andere Träger wie Volkshochschulen mit einem breit gestreuten Programm 
im allgemeinen, politischen, kulturellen und berufl ichen Bereich und ebenso heterogen zu-
sammengesetztem Teilnehmerinnenkreis haben hier wesentlich mehr Probleme. 
Vor allem jüngere Frauen stehen im Mittelpunkt des aktuellen Interesses der Frauenbild-
nerinnen. Nach Beobachtung der Expertinnen suchen diese eher berufsbezogene Weiter-
bildungsangebote auf oder Computerkurse – und dies nicht zwingend im inten tionalen, 
frauenbezogenen Bildungsbereich. Damit in Zusammenhang sehen Expertinnen eine 
mangelnde gesellschaftliche Akzeptanz von „Frau enthemen“ bei jüngeren Teilnehmerin-
nen. Dass Nachteile befürchtet werden, wenn Frauen sich auf der „Frauenschiene“ be-
fi nden, bestätigen die Ergebnisse einer Frauen-Analysegruppe in einer Ein richtung der 
Weiterbildung: Diese Analysegruppe hat für die verschiedenen Fachbereiche in ihrer Ein-
richtung festgestellt, dass der Trend weg von frauenpolitischen Themen hin zum Thema 
Professio nalisierung gehe. Dass es unter jüngeren Frauen verpönt ist, Nachteile aufgrund 
des Geschlechts anzu sprechen, zeigen Erfahrungen aus Seminaren mit jungen Führungs-
nachwuchskräften. In einem ande ren Bereich, der Arbeit mit weiblichen Behinderten-
Selbsthilfegruppen, wird deutlich, dass die The matisierung von „Frauendiskriminierungen 
zurückgestellt“ wird, wenn Arbeitslosigkeit in der Gesell schaft zunimmt. Im Jugendbereich 
werden zunehmend weniger geschlechtergetrennte und mehr gemeinsame Seminare mit 
Jungen und Mädchen – mit zeitweiser Trennung – veranstaltet.65 In theolo gi schen Aus- und 
Weiterbildungen etwa für Vikarinnen sei die Geschlechterfrage kein Thema mehr (Z 7). 
Junge Frauen halten sich für emanzipiert, so lautet eine Erklärung für diese Beobachtungen. 
Eine Expertin schildert Erfahrungen aus ihren Seminaren, wo Formen neuer Mütterlichkeit 
durchaus eine Verbindung mit „traditionellen“ Rollenteilungen eingehen. Den Unterschied 
zu vorhergehenden Gene rationen sieht sie in der selbstbewussten Argumentation der Jün-
geren: Sie treffen die Entscheidung über Lebensformen und -gestaltung selbst. 
Als weitere Erklärung, weshalb das Interesse bei jungen Frauen an Frauenbildung niedrig 
ist, wird deren bessere Ausbildung und Qualifi kation im Vergleich zu früheren Generationen 
angeführt. Auch temporale Muster der Weiterbildungsbeteiligung im Zusammenhang mit 
der Pluralisierung von Lebensformen bilden Erklärungsmuster.
Eine Zwischenbeobachtung möchte ich an dieser Stelle zu den Schilderungen zum Ver-
hältnis junger Frauen zu Frauenbildungsansätzen anbringen: Expertinnen richten in ihren 
Interviewaussagen ihren Blick vorwiegend auf die Diskriminierungen von Frauen, Bildungs-
absichten liegen im Bewusstma chen von Ungerechtigkeiten. Positive Anknüpfungspunkte 
an den Kompetenzen gerade jüngerer Frauen werden dagegen nicht sichtbar. Gleichzeitig 
berichten die Expertinnen davon, dass sich junge Frauen nicht unter Ungerechtigkeitsas-
pekten ansprechen lassen. Auf diese Widersprüchlichkeit ging eine Erwachsenenbildnerin 
ein, die eine Korrespondenz zwischen den Orientierungen junger Frauen und der zuneh-
menden Ablehnung der Opferrolle in den 80er Jahren innerhalb des Diskurses der Frauen-
bewegung und -bildung feststellt.
Bei älteren Teilnehmerinnen stellen Expertinnen veränderte Weiterbildungsbedürfnisse im 
Zusam menhang mit veränderten Einstellungen gegenüber dem Ehrenamt – vor allem im 
kirchlichen Kontext – fest. Hier wird ein zunehmendes Interesse an Frauenbildung festge-
stellt. 
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Vor allem Frauen der mittleren Generation nutzen Frauenbildungsangebote. Die jeweilige 
Lebensphase – so zeigt die Inanspruchnahme von Frauenweiterbildung – ist neben weite-
ren Faktoren wie etwa dem zeitgeschichtlichen Hintergrund – von großer Bedeutung. Un-
terschiedliche Angebote werden von verschiedenen Frauengruppierungen wahrgenommen: 
So sind kontinuierliche, über einen längeren Zeitraum gehende explizite Frauenbildungs-
angebote mit einer Mischung aus berufs- bzw. tätigkeitsbezogener (Neu-) Orientierung, 
Allgemeinbildung, biografi scher Auseinandersetzung in einer sozialen Gruppe und selbst-
organisierten Lernformen in Projektform vor allem von Frauen in mittleren Lebensjahren 
gefragt. Aber auch punktuelle, kürzere, gezielte Angebote der Frauenbildung werden von 
Frauen dieser Generation wahrgenommen. 
Bezüglich der Inhalte wurden im Workshop „Frauenbildung“ folgende Qualitätskriterien 
von Frauenbil dung zusammengetragen, die nach Ansicht der Expertinnen in den einzelnen 
Angeboten mehr oder weniger starke Berücksichtigung erfahren sollen: Es geht um eine 
integrative Sicht auf den Inhaltsko dex Selbsterfahrung und Selbstrefl exion, Analyse der 
Benachteiligungen, Eroberung neuer Hand lungsfelder, Ausprobieren ungewohnter Wege, 
Durchbrechen traditioneller Rollenmuster, Selbstbe stimmung über den eigenen Körper, 
Vergegenwärtigen des Anteils von Frauen in der Geschichte, Eintreten für eine eigenstän-
dige Existenzsicherung, Aufhebung der geschlechtsspezifi schen Arbeits teilung, Unterstüt-
zung einer Identitätsfi ndung zwischen/jenseits von Rollenzuschreibungen, Vorbe reitung 
auf politisches Handeln, Entwickeln von Strategie-Entwürfen.
Das Fehlen jüngerer Frauen in der Frauenbildung wurde innerhalb des Workshops heftig 
disku tiert. Diese Diskussionen gerieten immer wieder in Gefahr, den Zustand zu beklagen, 
dass jüngere Frauen das Erbe ihrer „Mütter“ nicht wertschätzten. Der Versuch einer Klä-
rung der Motive von Teil nehmerinnen an Frauenbildung zeigte, dass Jüngere am ehesten 
im berufsbezogenen Bereich der Frau enbildung zu fi nden sind. Die Refl exion der Angebote 
und Programme ergab, dass das Insistieren auf ungerechte Strukturen in der Gesellschaft 
vor allem für junge Frauen unattraktiv ist. Gleichzeitig stellten die Expertinnen durchaus 
auch bei Frauen der mittleren und älteren Generationen ein Interesse an Visionen, neuen 
Optionen und Handlungsmöglichkeiten fest.66 
Wofür steht die immer wieder formulierte Frage nach den jungen Frauen? Ist ihr eine 
Funktion der Stabilisierung von Frauenbildung inhärent, indem nicht die eigenen Grund-
festen einer sorgfältigen Betrachtung unterzogen werden, denen u.U. eine Veränderung 
von Zielsetzungen und Angeboten fol gen müsste? Zwar zeigt sich, dass sich Frauenbil-
dungsansätze immer weiterentwickelt haben und Theorie-Impulse aufgenommen wurden, 
doch scheint hinsichtlich ihrer Weiterentwicklung gegenwär tig eine gewisse Stagnation 
Einzug zu halten. Inwiefern ist auch Frauenbildung an der Konstruktion von Frauenbildern 
beteiligt? Die Setzung der Kategorie Geschlecht betont die „Besonderung“, gegen die sich 
– vor allem jüngere – Frauen wehren.  
Es ist vor diesem Hintergrund dringend notwendig, zwischen Bildern, Visionen und der 
Wahrneh mung von Realitäten zu unterscheiden. Werden Entwicklungen wie etwa die 
zunehmend geringere Relevanz von Frauenbildung zum Teil nicht auch herbeigeredet, 
konstruiert, wenn wieder nur die Gesamtkategorie „Frau“ angelegt wird? Was sind die 
Maßstäbe und die Relationen, um Entwicklun gen zu beurteilen? 
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Rahmenbedingungen:
Die strukturellen und organisatorischen Rahmenbedingungen sind mitbestimmend für die 
Konzepte von Frauenbildung. Diese Bedingungen unterscheiden sich bei den Expertinnen 
auf Grund der jewei ligen regionalen und teilnehmerinnenbezogenen Ausrichtung der In-
stitutionen: entweder Konzentra tion auf Region und „Endverbraucherinnen“ wie etwa in 
Volkshochschulen, oder überregionale Aus richtung verbunden mit dem Schwerpunkt auf 
Fortbildung von Multiplikatorinnen und die Begleitung von Gruppen vor Ort. Eine weitere 
Rolle spielen die Trägerstrukturen und Leitbilder der Institution. 
Frauenbildung ist nicht „so selbstverständlich“ (A 39) im Sinne von grundständiger in-
stitutioneller Verankerung, sie ist jedoch „ideologisch von Gewicht“. Die Frage nach der 
institutionellen Veranke rung beinhaltet auch, inwieweit die Frauenbildung von der Leitung 
der jeweiligen Institution mitgetra gen wird; dies wird von den Erwachsenenbildnerinnen 
unterschiedlich erlebt. Häufi g stellen sie „Lip penbekenntnisse“ fest, denen keine Taten fol-
gen, andere wiederum sehen eine prinzipielle „Offenheit“ und Gestaltungsspielräume in 
ihren Institutionen. 
Diese Einschätzungen lassen sich nicht an der Linie „Mandat“ – „kein Mandat“ für 
geschlechterbezo gene Bildung festmachen. Anerkennung spiegelt sich in normativen 
Grundlagen wider, aber es gibt einen Subtext in Organisationen: AkteurInnen sind mit un-
terschiedlicher Defi nitionsmacht ausgestat tet, „Spielwiesen“ werden zugelassen. 
Der Begriff „Spielwiese“ wurde von einzelnen Interviewpartnerinnen in Bezug auf die 
Wahrnehmung und Bewertung der Frauenbildung in der Institution benutzt. Allerdings wie-
sen sie darauf hin, dass dieses Bild in Bezug auf die Erwachsenenbildung generell in ihren 
Institutionen vorherrsche und häu fi g bei männlichen Kollegen anzutreffen sei.67 
Im Workshop wurden sowohl für die institutionellen als auch für die organisatorischen 
Rahmenbedin gungen von Frauenbildung – als notwendige Voraussetzungen – folgende 
Qualitätskriterien refl ektiert: Zur institutionellen Verankerung rechnen die Expertinnen die 
Festschreibung von Frauenbildung in der Satzung/Geschäftsverteilung, das Vorhandensein 
hauptamtlicher Referentinnen, einen eigenen Etat, die Finanzierung von Fortbildungen, 
eine gute Honorierung mit Berücksichtigung von freiberufl ichen Dozentinnnen in Form 
einer Staffelung der Honorare, das Vorhandensein eines Arbeitsplatzes für Hauptamtliche 
sowie eines Pool-Arbeitsplatzes für „Nebenamtliche“.
Zu den organisatorischen Rahmenbedingungen zählen: Erreichbarkeit und Zugänglichkeit des 
Orts, Kinderbetreuung, Ausstattung und Verfügbarkeit von Räumen, keine „Angst-Räume“.
Im Gegensatz zu den Interviews kamen die Organisationskultur und mögliche Strategien 
hier nicht zur Sprache. Deutlich benannt wird aber der Zusammenhang von Organisations-
strukturen und kon kreten organisatorischen Rahmenbedingungen für die Bildungsarbeit. 
In Bezug auf die gesellschaftli chen und strukturellen Rahmenbedingungen werten die Ex-
pertinnen die fi nanziellen Kürzungen im allgemeinen Weiterbildungsbereich als Bedrohung 
für die Frauenbildung. 
Methoden und Grundprinzipien: 
Pädagogische Methoden thematisieren die Expertinnen in den Interviews in Zusammen-
hang mit didaktischen Prinzipien der Frauenbildung. Bei der Planung von Angeboten geht 
es ihnen darum, Anfragen von Frauen aufzugreifen, Interessen zu erheben, Bausteine 
partizipativ zu entwickeln, an Potenzialen der Teilnehmerinnen anzusetzen und nicht von 
einer Defi zit-Orientierung auszugehen. Mit den Stichworten Teilnehmerinnenorientierung, 
Lebenswelt- und Handlungsorientierung verbinden sie das Bestreben, Lernende und damit 
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auch die Vielfalt und Heterogenität als wichtige Komponenten der Bildungsarbeit ernst zu 
nehmen. 
Auf dem Frauenbildungs-Workshop betonten die Beteiligten ebenfalls die Abhängigkeit der 
Methoden von den Grundprinzipien, weshalb bei der Refl exion und der Sammlung von Me-
thoden nicht auf Voll ständigkeit geachtet, sondern die Charakterisierung der Methoden als 
„ganzheitlich“ in den Vordergrund gestellt wurde, indem verschiedene Herangehensweisen 
genutzt werden sollen: Selbster fahrungsansatz, biografi sche Methode, körperorientierte 
Ansätze, Zukunftswerkstätten, Entspan nungsübungen und aktivierende Methoden etc.
Bezüglich der Grundprinzipien politischer Frauenbildung unterschieden die Expertinnen 
zwischen politischen Grundbedingungen und didaktischen Grundprinzipien. Es zeigte sich, 
dass an den politi schen Grundbedingungen der Frauenbildung, wie sie in den 70er und 
80er Jahren entwickelt wurden, nach wie vor festgehalten wird: Dazu gehört etwa der 
Slogan „Das Private ist politisch“ und die Devise „Von Frauen für Frauen“. Genannt wurden 
aber auch das Ansetzen an Differenz und Gleich heit unter Frauen und an deren Kompe-
tenzen, wie sie seit Mitte der 80er Jahre stärker in den Vorder grund der Diskussion von 
Frauenbildung und -forschung traten. 
Zu den didaktischen Grundprinzipien von Frauenbildung rechnen die Frauenbildnerinnen: 
Lebens weltorientierung, integrativer/interdisziplinärer Ansatz, Teilnehmerinnenorientie-
rung, Parteilichkeit, Prozessorientierung, Handlungsorientierung, Motivation und Konkre-
tion, Verwertbar keit/Praxistransfer.
Leitung:
Ihre Rolle in der Arbeit mit Frauen beschreiben die Expertinnen in den Interviews mit 
„Mentorin“- und „Mittlerin“-Sein.68 Als wesentliche Voraussetzungen einer intentionalen 
Frauenbildung sehen sie, dass es Dozentinnen braucht, die „frauenbewusst“ und „fachlich 
kompetent“ sind, die über Methoden kompetenz verfügen und „gestanden“ sind, zumal in 
der Bildungsarbeit Personen und Beziehungen eine große Rolle spielten. Doch schildern 
Expertinnen durchaus auch Schwierigkeiten mit diesen Qualitätskriterien, die sich auf 
die Kompetenzen von Kursleiterinnen beziehen: Je nach Fach- und Themenbereich ist es 
schwierig, freiberufl iche – auf der Basis meist schlechter Honorierung – qualifi  zierte Do-
zentinnen mit einem frauenbewussten Zugang zu bekommen. Häufi g, so refl ektiert eine 
Expertin, gäbe sie sich mit dem persönlichen Auftreten einer Dozentin, die somit auch 
Vorbildfunk tion einnehmen könne, zufrieden. Unzufriedenheit wird von Teilnehmerinnen-
seite geäußert, wenn Dozentinnen Frontalmethoden in der Frauenbildung einsetzen. Wel-
che Konsequenzen folgen solchen Rückmeldungen? Die Expertin versucht, über Einzelge-
spräche mit Dozentinnen, in denen sie Anfor derungen in der Frauenbildung erläutert und 
Hinweise auf Fortbildungen gibt, Abhilfe zu schaffen.
In der Entwicklung konzeptioneller Bausteine für die Fortbildung und in der Durchführung 
von Ange boten sehen alle Expertinnen einen großen Bedarf. Vor allem die Weiterqualifi zie-
rung für die ver schiedenen Multiplikatorinnen in der Frauenbildung wie Ehrenamtliche und 
neben-/freiberufl iche DozentInnen wird als notwendig dargestellt.
Im Workshop Frauenbildung fand eine rege Diskussion um unterschiedliche Rollenver-
ständnisse von Frauenbildnerinnen statt, die sehr polarisiert verlief: Dem Modell einer 
steuernden Leiterin wurde das einer Begleiterin gegenübergestellt. Unterschiedliche Positio-
nen, die in den Interviews nicht themati siert wurden, kamen zum Vorschein. Die Frauen-
bildnerinnen setzten sich damit auseinander, inwie weit sie – trotz des Wunsches nach An-
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erkennung der Vielfalt – dogmatisch und moralisch eine bestimmte Richtung feministischer 
Frauenbildung vertreten und sich ausreichend an den Interessen von Teilnehmerinnen ori-
entieren. Die Emotionalität der Diskussion macht m.E. die enge Koppelung der „Identität“ 
als Frauenbildnerin mit den Defi nitionen und Zielset zungen von Frauenbildung sichtbar. 
3.3.1.2   Beispiele
Lernwerkstätten für Frauen
Das Konzept der „Lernwerkstatt“ wurde über eine kirchliche Landesstelle für Erwach-
senenbildung an vielen Orten eingeführt. Im Mittelpunkt stehen dabei die sogenannten 
Schlüsselqualifi kationen. Diese Fähigkeiten werden über den Weg der Projektmethode 
vermittelt und trainiert. 
„Das bedeutet, Frauen entscheiden sich für ein gemeinwesenorientiertes Projekt, das von 
Kurs zu Kurs verschie den ist, und sich am ganz konkreten Umfeld und der ganz konkreten 
Lebenssituation orientiert. (...) Ziel ist die Balance von Eigennutz und Gemeinnutz. Das ge-
meinsam realisierte Projekt soll schließlich öffentlich gemacht werden; damit wird nochmals 
die eigene Handlungskompetenz für die Einzelne und die Gruppe als ganzes erfahrbar.“ (Kon-
zeptbeschreibung) 
Drei Lernphasen, die Vorbereitungs-, Projekt- und Refl exionsphase werden unter-
schieden. Die Teil nehmerinnen sind häufi g zwischen 35 und 45 Jahre alt. Projekte 
sind beispielsweise die Gründung offener Frauentreffs, die Erstellung von Broschüren, 
Konzipierung einer Stadtentwicklung aus Frauen sicht.
Im Rahmen von Projektarbeiten entstand beispielsweise aus einer Lernwerkstatt ein Müt-
terzentrum, das nun semiprofessionell geführt ist. Die Expertin sieht diese Zentren als 
„...wunderbare Anlaufstelle, wo die Frauen ihre eigenen Potenziale einbringen können. Die-
se Mischung aus Bildung und Kompetenzansatz, die schätze ich sehr.“ (Y 2) Das ziehe auch 
jüngere Frauen an. Die Expertin begleitet die Frauen in dem Projekt, das von der UNESCO 
ausgezeichnet worden ist. Sie begreift es als Netzwerk mit Nähe und Distanz. Lernfelder 
waren hier etwa Öffentlichkeitsarbeit und Vereinsgründung. Die Kursleiterin hat in dem 
stark auf selbsttätigem Lernen setzenden Konzept die Aufgabe einer Lernorganisatorin und 
Lernberaterin.
Frauenakademie 
Die wissenschaftsorientierte Weiterbildung wird von einer Volkshochschule angeboten 
und ist auf 6 Semester angelegt. In der Ausschreibung heißt es: 
„Frauenakademie ist ein ganzheitlich konzipierter Frauenstudiengang. Das wissenschaftso-
rientierte Angebot umfaßt 6 Semester. (...) Das Studienangebot setzt sich zusammen aus 
allgemeinbildenden Bereichen wie z.B. Psychologie, Literatur, Philosophie, methodischen An-
geboten sowie berufsrelevanten Modulen.“ 
Es ist aufgefächert in ein zweisemestriges Grund- und ein viersemestriges Hautpstudi-
um. In dem Modell gibt es die Möglichkeit einer berufl ichen Schwerpunktsetzung: Ab 
dem 3. Semester können berufsbezogene Bausteine nach den Interessen der Teilneh-
merinnen gestaltet werden. Neben EDV wird Kommunikation angeboten – ein Bereich, 
der auch im „normalen Frauenprogramm“ stark nach gefragt ist, in dem Frauen an 
vorhandene Kompetenzen anknüpfen können. (E 8) Die meisten Teil nehmerinnen sind 
zwischen 40 und 60 Jahren. 
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„Es ist der „Renner“ (...) Ich hab‘ noch nie so einen Erfolg mit Frauenbildung gehabt, Wahn-
sinn.“ (E 4) beschreibt eine Expertin dieses Weiterbildungsangebot, das auf überragendes 
Interesse stoße. Diese längerfristig angelegte Weiterbildung hat sie an der Volkshochschu-
le, an der sie tätig ist, in Abwand lung nach einem anderen Vorbild initiiert.69 Über dieses 
Angebot kommen auch Teilnehmerinnen in Frau enkurse, die eigent lich Frauenthemen 
zunächst nicht interessierten. Einige wollen die Frauen akademie als berufl ichen Wieder-
einstieg benutzen. Die Expertin schildert den Gewinn für die Institu tion: „Frauenakademie 
ist auch so ein Hereinholen von Frauen“ (E 8), von denen viele vorher nie einen VHS-Kurs 
besucht haben. 
Deutlich wird bei den Aussagen dieser Expertin, dass auch Frauen der mittleren Genera-
tion, die durch dieses Programm häufi g angesprochen werden, keine einheitlich positive 
Haltung gegenüber Frauen bildung mitbringen, sondern dass es andere Aspekte sind, die 
das Angebot für sie attraktiv machen.70 Diesen Aspekt halte ich im Zusammenhang mit der 
Diskussion um das Fehlen jüngerer Teilnehmerin nen für wichtig.
Fazit 
Unterschiedliche Einstellungen der Expertinnen wurden vor allem in Bezug auf das Rollen-
verständnis als Frauenbildnerin sichtbar. Übereinstimmend bezogen sie sich auf die not-
wendige Absicherung der Vielfältigkeit von Ansätzen der Frauenbildung.
Meines Erachtens stellt sich als Herausforderung und mögliche Chance, den Zielen von 
Frauenbildung wie Anerkennung der Vielfalt unter Frauen gerecht zu werden, der Versuch 
dar, die Konzepte Gleich heit, Differenz und (De-)Konstruktion miteinander zu verbinden 
(vgl. Knapp 1998). 
Es bedarf des Thematisierens, Sicherns und Weiterentwickelns der Qualität von Frauen-
bildung, die vielfältige Ansätze aufweist. Dies ist nicht zuletzt deshalb wichtig, weil in 
der gegenwärtigen Diskus sion um „Gender Mainstreaming“ und „Gender-Kompetenzen“ 
häufi g unhistorisch vorgegangen wird, d.h. ohne Bezug auf existie rende Kriterien und 
Erfahrungen geschlechterbezogener Bildung wie der Frauenbildung. Entscheidend ist für 
die verschiedenen Ansätze der Frauenbildung, künftig die theore tische Diskussion aus der 
Frauen- und Geschlechterforschung um Konstruktion von Geschlecht kon zeptionell in Frau-
enbildungsansätze einzubinden. Bislang herrscht stärker die politische Sicht auf „Gender“ 
vor und in dem Kontext die Frage der Zusammenarbeit mit männlichen Kollegen, wenig 
wird aber die theoretische Diskussion auf das berufl iche Handeln bezo gen. Dieser Transfer 
kann aber auch nicht von den Praktikerinnen alleine geleistet werden. Hier ist Erwachse-
nenbildungsforschung gefragt, Konzepte der Frauen- und Geschlechterforschung wie das 
der „seriellen Kollektivität“ bei spielsweise auf die Untersuchung von Interessen jüngerer 
Frauen an (Frauen-)Bildung zu beziehen (Young 1994).
Der Transfer aktueller Diskussionen aus der Frauen- und Geschlechterforschung in die Pra-
xis bietet etwa für die Planung von Bildung für Frauen eine Chance. Aus der unterschied-
lichen Nutzung von Bildungsangeboten durch verschiedene Frauengruppierungen ergeben 
sich wichtige Anforderun gen, in der Planung zwischen verschiedenen Teilnehmerinnen zu 
differenzieren wie auch die eigenen Angebote und Vorstellungen daraufhin auszuwerten, 
welche Konstruktionen von Frauenbildern ihnen zugrundeliegen. Besonders ist hier die 
Ausrichtung hinsichtlich Schicht, ethnischer Herkunft und Milieu miteinzubeziehen. Auf die 
notwendige – auch selbstkritische – Refl exion der Frauenbildnerin nen und den damit zu-
sammenhängenden Forschungsbedarf wies bereits Karin Derichs-Kunstmann hin (2000). 
Dazu sind Untersuchungen zu den Teilnehmerinnen von Frauenbildung erforderlich. 
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Kritisch anzufragen ist meiner Ansicht nach, ob das Interesse von Frauen an Frauenbildung 
tatsächlich zurückgeht oder ob es sich nicht vielmehr so verhält, dass Frauenbildungsan-
gebote je nach Institution für bestimmte Teilnehmerinnengruppen weiterhin relevant sind. 
Hat nicht vielmehr eine Expansion hin sichtlich der Vielfalt der Interessen und auch der 
Programme mit Angeboten zu Themen wie Frauen und Geld, Globalisierung, berufl iche 
Fortbildungen, Geschichte, Politik etc., aber auch der Pluralisie rung der Lernorte stattge-
funden? Nicht alles vollzieht sich in den Weiterbildungsinstitutio nen. Des weiteren kann eine 
Aufweichung der Grenzen von „politischer“, „allgemeiner“, „berufl icher“ und „kultureller“ 
Bildung vermutet werden, die Frauenbildung und -forschung ja immer forderten. Müssen 
hier möglicherweise Frauenbildnerinnen in Zukunft ihr Verständnis von feministischer Frau-
enbildung und damit ihren eigenen Politikbegriff überdenken? In den Interviews und auch 
im Work shop wurde die breite Spanne an Angeboten quer über alle Abgrenzungslinien hin-
weg deutlich postu liert, in der diskursiven Auseinandersetzung über die Entwicklung des 
politischen Anspruchs von Frauenbildung fehlte aber der Blick über die Ränder. „Auch das 
Private ist politisch“ hieß ja immerhin der Slogan feministischer Frauenbildung, dem immer 
noch Gültigkeit zugedacht wird. Vielleicht muss er ergänzt werden in Richtung „Auch das 
Berufl iche und was mir gut tut, ist politisch“, damit er Frauen Anknüpfungsmöglichkeiten für 
politische Partizipation bietet. Damit wird nicht etwa der Beliebigkeit Tür und Tor geöffnet, 
sondern die möglicherweise von Teilnehmerinnen – und Frauen bildnerinnen – bereits vollzo-
genen Entwicklungen gewürdigt. 
Auch im Blick auf die Institutionen haben die Expertinnen von Frauenbildung keinen Grund, 
sich in die Defensive zu begeben: Der Nutzen intentionaler Frauenbildung für Institutionen 
liegt auf der Hand, denn häufi g fi nden Frauen erst über spezifi sche Frauenbildungsangebo-
te den Weg in die Erwachsenenbildungseinrichtungen. 
Der Fortbildung von Dozentinnen kommt in der Frauenbildung eine wichtige Rolle im Sinne 
eines „Raums für Selbstaufklärung“ zu (Gieseke 1997). Vor allem in Bezug auf diejenigen, 
die nebenberufl ich oder gar ehrenamtlich Frauenbildung betreiben, ist es wichtig, verstärkt 
Fortbildungen anzubieten. Damit in Zusammenhang steht die Sicherung grundlegender 
Rahmenbedingungen: Angemessenere Honorare sind – generell – notwendig, wenn die Er-
wachsenenbildung die Potenziale qualifi zierter Kräfte nutzen möchte. Als deutlicher Bedarf 
wird die (Weiter-)Entwicklung von Fortbildungskonzep ten auf dem Hintergrund der fortge-
schrittenen theoretischen Diskussion und veränderter Bedürfnisse von Frauen genannt.
Deutlich wurde zudem, dass nicht nur die Teilnehmerinnen von Frauenbildung einen 
Raum für die Entdeckung und Anerkennung von Vielfalt bei gleichzeitiger Orientierung 
im Geschlechterverhältnis sowie die Hinterfragung des eigenen „doing gender“ brauchen, 
sondern auch die Expertinnen. Gerade der Workshop zur Frauenbildung zeigte die Notwen-
digkeit der Auseinandersetzung in der Verbindung von Refl exion eigener Konstruktionen 
– etwa bezogen auf die Kategorie Geschlecht und Generation – mit einer anwendungsbe-
zogenen Diskussion theoretischer und frauenpolitischer Entwicklungen.71
„Geschlechtergerechte“ Qualitätskriterien müssen nach Ansicht der Frauenbildnerinnen 
auf bisherigen Erfahrungen eigenständiger Frauenbildung und Kriterien frauengerechter 
Bildung aufbauen, die es selbst immer weiter zu entwickeln gilt. Auch wenn sich vieles „im 
Fluss“ befi ndet, so lässt sich doch an den genannten Qualitätskriterien zu den oben ge-
nannten Dimensionen Ziele, Rahmenbedingungen, Inhalte, Teilnehmende, Methoden und 
Leitungskompetenzen anknüpfen, wenn deren refl exiver Cha rakter, die Offenheit und die 
notwendige Weiterentwicklung beachtet wird. Dabei geht es nicht darum, diese Kriterien 
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aus den Aussagen der Erwachsenenbildnerinnen lediglich in einen Kriterienkatalog für ge-
schlechtergerechte Bildung aufzunehmen, sondern in Beziehung zu setzen zu dem Kon-
text, in dem sie entstanden sind, um sie dann auf die Situation in der geschlechtsheterogen 
zusammengesetzten Bildung zu beziehen.72 
3.3.2 „...Männer zu unterstützen, aber auch zu kritisieren“? – 
   Männerbildungsansätze
Aus der Geschlechterperspektive betrachtet stellen Männer überwiegend einen blinden 
Fleck in den Organisationsstrukturen der Erwachsenenbildung dar. Als Teilnehmende gera-
ten sie allenfalls unter Markt-Gesichtspunkten in den Blick von Institutionen. Vor diesem 
Hintergrund stellt sich die Frage: Wie erschließen sich Institutionen Zugang zu Männern? 
Doch in Interviews mit Experten der Männer bildung und im Workshop Männerbildung wird 
deutlich, dass es Männerbildnern ganz wesentlich auch um andere, qualitative Aspekte 
geht (vgl. Lenz 2001).73 
Im Unterschied zum Workshop der Frauenbildnerinnen stellte sich im Workshop Männer-
bildung allerdings heraus, dass ein geplantes Herausarbeiten von Qualitätskriterien und 
zentralen Bestandteilen von Männerbildungsansätzen nicht möglich war, da es zunächst 
darum ging, die unterschiedlichen Bedingungen, Erfahrungen und Zielsetzungen der Män-
nerbildung auszutauschen und zu refl ektieren. Als erstes Ergebnis kann daher festgehalten 
werden, dass es der inhaltlichen und positionsbezogenen Verständigung und Fortbildung 
sowie der Vernetzung und Kooperation unter den wenigen Männer bildnern im Land bedarf, 
um eine weitere Auseinanderstzung mit diesen Fragen sowie die Refl exion und Weiter-
entwicklung der Qualität der Männerbildung zu ermöglichen. Während Frauenbildung auf 
selbstorganisierte und zwischenzeitlich institutionalisierte Strukturen der Vernetzung zu-
rückgreifen kann, steht die Männerbildung hier noch sehr am Anfang.74
Vorausschicken möchte ich, dass dieses Kapitel nicht aufgrund irgendeiner Parteilichkeit 
der Forsche rin kürzer gerät als das Kapitel Frauenbildung, sondern mit der kürzeren Ge-
schichte und mit der dem entsprechend weniger ausführlichen Refl exion der Männerbildner 
zusammenhängt.
3.3.2.1   Dimensionen 
Ziele: 
Ziele von Männerbildung sind nach Einschätzung der Experten, die Innenwelt von Män-
nern zu erschließen und die „Gleichverpfl ichtung“ von Männern in der Gesellschaft, was 
Erwerbs-, Haus- und Familienarbeit angeht, zu erreichen. Männer sollen gestärkt werden, 
damit sie wieder Kraft schöpfen und in Auseinandersetzungen gehen. Die Sprachfähigkeit 
von Männern und die Bereitschaft, sich zu refl ektieren bzw. gemeinsam mit Partnerinnen 
zu refl ektieren sollen erhöht werden, damit Männer Traditionen und Übernommenes „nicht 
für selbstverständlich“ nehmen. (D 11) 
Männerarbeit verfolgt das „Rauskommen aus der alten Arbeitsteilung Über-/Unterordnung“, 
und strebe Partnerschaft und Gerechtigkeit an. (O 5) Als weiteres Ziel wird Selbstsicherheit 
genannt, „dass sie sich ihrer gewiss werden, wie sie geprägt worden sind“ und Kämpfe 
durchstehen, wenn es am Arbeitsplatz darum geht, fl exible Möglichkeiten für eine gerech-
tere Arbeitsteilung durchzusetzen (D 14). Als weiteres Ziel wird der Abbau von Homopho-
bie geäußert.
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Es geht für die Experten dabei nicht um ein fertiges Konzept, was Männer zu lernen haben, 
sondern um die Aufforderung auszuprobieren: „Was passt zu mir?“.
Der Männerbildner K sieht eine Konfl iktlinie in der Zielsetzung von Männerbildung zwi-
schen dem Anliegen „Männer zu unterstützen, aber auch zu kritisieren“ (K 8). Häufi g wird 
die Ansicht vertreten, dass Männer es schwer genug haben, Bildungsarbeit sie daher erst 
auffangen müsse und da abholen, wo sie sind, andernfalls würden sie nicht den Weg in 
die Männerbildung gehen. Das wertet der Experte auch als strategisch richtig, betont aber, 
dass Männerbildung „versichern“ und „verunsi chern“ sollte. Dabei geht es ihm um solidari-
sche Kritik. Männerbildung will dieser Männerbildner in größere gesellschaftspolitische und 
geschlechterpolitische Dikurse eingebettet sehen.
„Ob man nur das Ziel hat, Bildungsangebote nur ganz im engeren Sinne für Männer zu machen, 
um die irgendwie für die Verhältnisse wieder fi t zu machen, oder ob man auch ein weiteres Ziel 
hat, in dem es auch um Geschlechtergerechtigkeit, um Emanzipation für beide Geschlechter, 
demokratischere Verhältnisse geht.“ (K 9) 
Im letzteren Fall könne man nicht umhin, kritisch zu thematisieren, wie sich Männer kom-
munikativ verhalten. 
Mit der ungeklärten Frage nach der Ausrichtung von Männerbildung einher geht die Tat-
sache, dass einige Interviewpartner und Workshop-Teilnehmer keine nähere Charakteri-
sierung ihres Männerbil dungsansatzes wie „emanzipatorisch“ oder „herrschaftskritisch“ 
geben.
Eine deutliche Spannung wurde im Workshop Männerbildung festgestellt zwischen dem 
Ansetzen am Leidensdruck von Männern, an biografi schen Krisen und Selbsterfahrung 
auf der einen Seite und einer gesellschaftspolitisch orientierten Männerbildung, die das 
hierarchische Geschlechterverhältnis im Blick hat. Die Teilnehmenden stellten sich und 
den anderen zahlreiche Fragen: Wie kann in der Bil dungsarbeit mit Männern der Schritt 
von der Selbsterfahrung aus gelingen, weitere Ziele wie Spiritua lität und gesellschaftspo-
litische Themen zu verfolgen? Inwieweit verfolgt die Männerbildung einen Defi zit-Ansatz? 
Wie kann Männern der Nutzen deutlich gemacht werden, den sie von Verände rungen im 
Geschlechterverhältnis haben?
Teilnehmer: 
In der Männerbildung – wie in der Frauenbildung – liegen wenig gesicherte Daten bezüglich 
der Teil nehmer vor: Im Zugang zu Teilnehmern zeigen sich deutliche institutionenspezifi -
sche Unterschiede. Intentionale Männerbildung im kirchlichen Bereich, die an traditionelle, 
gewachsene Strukturen anknüpfen kann, verfügt zum einen bereits über Zugänge zu Män-
nern (bzw. Männer fi nden zur kirch lichen Männerbildung), zum anderen ist sie bemüht, den 
Kreis ihrer Klientel zu erweitern und kriti sche Akzente zu setzen. In Institutionen politischer 
Bildung wie etwa Volkshochschulen, in denen Männerbildung vergleichsweise quasi neu ein-
setzt, zeigen sich wesentlich größere Probleme in der Motivierung von Männern und in der 
instituti onsinternen Legitimierung des Arbeitsschwerpunkts. Generell existiert ein Anspruch, 
unterschiedliche Lebensphasen, Lebenslagen und soziale Schich ten/Milieus anzusprechen. 
Häufi g zählen Männer in Krisen, die Probleme mit Beziehung, Partnerschaft, Kindern ha-
ben, zu den Teilnehmern der Männerbildung. Die Haupt-Altersgruppe wird von Experten 
der kirchlichen Männer bildung mit Mitte/Ende 30 bis Mitte 50 skizziert – d.h. Männer in der 
Lebensmitte. Nach Aussage eines Experten werden „Männer mit Normalbiografi e“ ange-
sprochen. „Aber eben, was heißt Normal biografi e, sehr häufi g die, die in Schwierigkeiten 
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und Krisen sind.“ (O 6) Zu weiteren Zielgruppen zählen Väter sowie ältere Männer im Vor-
ruhestand und Rentenalter. Einzelne Experten benennen als weiteres Motiv für Männer, an 
Männerbildungsangeboten teilnzunehmen, neben aktuellen Krisen und Problemen die von 
ihnen empfundenen Defi zite aufgrund ihrer überwiegend auf Beruf ausgerichteten Sozia-
lisation.
Inhalte:
Gefragte Themen der Männerbildung – vor allem im kirchlichen Bereich – sind: Vater-
Kind-Angebote, Gesundheit und Körper, Arbeit und Zeit sowie das Spannungsfeld Familie 
- Beruf. Homosexualität – ein in der Kirche lange tabuisiertes Thema – wird gerade in der 
kirchlichen Männerbildung zunehmend thematisiert. Bei Trägern der politischen Bildung 
fragen Männer Angebote wie z.B. Technik und Internet nach. Ein Erwachsenenbildner be-
zeichnete in diesem Kontext das Bildungsverhalten von Männern als „praxisnah und nicht 
refl exiv“. Im Volkshochschulbereich haben sich am ehesten Bewe gungs- und körperbezo-
gene Angebote für Männer bewährt. Männer und Haushalt ist ein Thema, das zunehmend 
an Familienbildungsstätten und auch Volkshochschulen angeboten wird.
Als Schwierigkeit erweist sich nach Ansicht aller Experten, dass grundsätzliche Themen 
zum Geschlechterverhältnis nicht gefragt sind. Angebote, die Anfang der 90er Jahre anka-
men wie „Mann-Sein heute“ seien derzeit bereits „out“. Die Frage nach dem praktischen 
Nutzen, nach „Profi t“ wird häufi ger geäußert: „Was bringt mir das?“ (O 7) Das schlägt 
sich auch im Interesse an berufsbezoge nen, kompakten Angeboten mit Anwendungsbezug 
nieder. Auch die Arbeitslosigkeit macht sich laut der Experten bemerkbar, früher sei mehr 
Experimentieren möglich gewesen.
Bei der Entwicklung von Ansatzpunkten zur Veränderung des Geschlechterverhältnisses 
sehen Teil nehmer als Hindernis die Arbeitszeit oder andere Rahmenbedingungen. Weil Er-
ziehungsurlaub und Arbeitszeitreduzierung nicht als mögliche Ansatzpunkte gesehen wer-
den, gehen Männerbildner daher mögliche „Teilziele“ an wie etwa, dass Männer zumindest 
in den Bereichen Prioritäten setzen lernen sollen, in denen sie selbst entscheiden können 
– z.B. im Freizeitbereich. Dabei gehen sie davon aus, dass eine intensivere Beschäftigung 
von Männern mit den Menschen in ihrem sozialen Umfeld (meist sind damit Familie, Part-
nerschaft und vor allem Kinder gemeint) und eine „Gleichverpfl ichtung“ in der Haus- und 
Familienarbeit zu Veränderungen in den Geschlechterverhältnissen beitragen können.
Die offensichtliche Fokussierung der Männerbildung auf die Väter-Thematik refl ektieren die 
Männer bildner durchaus kritisch: Ein Experte hält sie für wichtig, weil er die „Traditionali-
sierungsfalle“ vor Augen hat, die er darin sieht, dass Paare nach der Geburt eines Kindes 
(wieder) die klassische Rollen teilung praktizieren. Als „Knackpunkt“ wertet er dabei die 
Arbeitszeitfrage. Zum andern bezeichnet dieser Erwachsenenbildner die Väterarbeit als 
„legitime Krücke“ für Männerarbeit innerhalb seiner kirchlichen Institution. In dieser Or-
ganisationskultur sind Leitungsämter weitgehend Männern vorbe halten, eine „traditionelle 
Männerkultur“, für die die „Innenwelten“ einen „blinden Fleck“ darstellen (L 15).
Ein anderer Männerbildner stellt fest, dass Männer auch in die Familienbildung am ehes-
ten über die „Vaterschiene“ (D 1) kommen, eine Formulierung, die er refl ektiert: Er habe 
es „ein Stück weit“ akzeptiert, dass Männer am besten über ihre Vaterrolle zu erreichen 
seien. Damit bringt dieser Experte zum Ausdruck, dass er in der Männerbildung gerne an-
dere Ansätze und Inhalte verfolgen würde, die Männer nicht allein in ihrer Rolle als Vater 
ansprechen.75
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Methoden und Formen: 
Methoden, didaktische Prinzipien und Formen werden von den Erwachsenenbildnern mit 
einem emanzipatorischen, erfahrungsbezogenen, erlebnisbezogenen und ganzheitlichen 
Ansatz verbunden, der die Beschäftigung mit Innenwelten und der Lebenswelt umfasst. Ein 
ganzheitlicher Ansatz heißt für die Experten, dass auch Bilder, Symbole, Gegenstände dazu 
dienen können, ins Gespräch zu kommen, dass die seelische Ebene und Körperwahrneh-
mung angesprochen wird. Erlebnisbezogen bedeutet vor allem bei der Väterarbeit, Männer 
auch mit ihren starken Seiten anzusprechen.
Als Form der Männerbildung werden gerne Vortragsabende, vor allem mit bekannten Refe-
rentInnen wahrgenommen. Interessanterweise wird hier häufi ger der Teilnehmendenkreis 
geöffnet: Im Rahmen des Schwerpunktprogramms „Männer“ an einer Volkshochschule 
wurden Großveranstaltungen mit ReferentInnen, „die jetzt nicht im ganz engen Sinn Män-
nerbildung waren“ (U 3), angeboten. Auf grund des geringen Etats und der Diskussionen 
in der Institution habe der Experte sich für gemischtge schlechtliche Veranstaltungen ent-
schieden, dies aber vor sich selbst als „Mogeln“ empfunden. Doch auch ein anderer Kollege 
schildert diesen Zugang zu Männern. Er arbeitet in der Familienbildung und bietet derzeit 
keine männerspezifi schen Seminare an, sondern setzt auf gemeinsame Veranstaltungen 
für Männer und Frauen. Angebote wie ein Stammtisch für Väter kamen nicht zustande. 
Dieser Erwachsenenbildner sieht daher die Notwendigkeit, in Zukunft Männer differenzier-
ter in spezifi schen Lebenssituationen anzusprechen. „Da müsst‘  man mal fantasieren.“ (D 
19) Die Entwicklung hin zu gemischtgeschlechtlichen Gesprächsgruppen gab es interes-
santerweise – quasi ungewollt – bereits in der Vergangenheit kirchlicher Männerarbeit in 
den „Männerkreisen“. 
Angebote für Männer mit Kindern am Wochenende, die „profi liert angeboten, gut päda-
gogisch begleitet und attraktiv vom Programm her“ sind, oder für selbstorganisierte Män-
nergruppen werden ebenfalls angenommen (D3). Mit „Männervespern“ vor Ort, in denen 
bei kulinarischen Genüssen Referate und Austausch geboten werden sowie mit Männer-
gruppen-Treffen macht die kirchliche Arbeit gute Erfahrungen. Genannt werden weiterhin 
erleb nispädagogische Ansätze wie auch der Einsatz gruppendynamischer und kreativer 
Methoden. Kirchliche Männerarbeit, die sich spirituellen und innerlichen Fragen verpfl ichtet 
sieht, fi ndet hierüber bislang nur schwer Zugang zu Männern.
Als wichtiges Ergebnis ist festzuhalten: Männer brauchen mehr Zeit, um miteinander ins 
Reden zu kommen, von daher sind auch Wochenendangebote wichtig. Und es gibt zu wenig 
„Nischen“ für Männer. Die Experten sehen das Bedürfnis eines Teils der Männer an kom-
munikationsorientierten Veranstaltungsformen, etwa ein Modell, in dem auf einen thema-
tischen Vortrag oder eine themenbe zogene Diskussion ein eher informeller, aber dennoch 
organisierter Gesprächsteil folgt.
Leitung: 
Die Männerbildner bezeichnen in den Interviews ihre Rolle als Begleiter und Ansprechpart-
ner für Männer, als Moderator. Sie wollen teilnehmerorientiert arbeiten und grenzen sich 
von rein kognitiven Bildungsansät zen ab. 
Unterschiedliche Positionen in Bezug auf ihre Rolle und Haltung als Männerbildner wurden 
vor allem auf dem Workshop „Männerbildung“ sichtbar: Die Position, dass es kritische Män-
ner-Ansätze in der Bildung braucht, stand der anderen Position, am Leiden von Männern 
anzusetzen, gegenüber. Der Eindruck entsteht, dass es sich um stark individuell geprägte 
Strickmuster handelt. 
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Ähnlich formulierte dies ein Männerbildner bei einem Treffen der institutionenübergrei-
fenden Projekt-Arbeitsgruppe im Zusammenhang mit der Auswertung der Workshops zu 
Männerbildung und Frauen bildung. Er ging einen Schritt weiter und fragte sich, inwieweit 
Männerbildner nicht eine „Selbstver hinderung“ durch Vereinzelung praktizierten, um nicht 
wirklich handeln und etwas verän dern zu müssen.76
3.3.2.2   Beispiele
Männergruppe: „Jeder Mann braucht für sich so seine Runde, wo er seine Nische hat.“
Das Angebot einer Männergruppe, die sich seit mehreren Jahren einmal monatlich 
trifft, ist für den Experten D ein gutes Beispiel gelungener Männerbildung. Ca. 12 Män-
ner aus Hochschule, Industrie, Jugendamt, Architekten und Psychologen, die sich in 
der zweiten Lebenshälfte befi nden, treffen sich regelmäßig in einer Familienbildungs-
stätte, um über ihre Rolle, über Partnerschaft und Themen wie Zeit für sich, sich selbst 
wichtig nehmen, Gesundheit zu refl ektieren. 
Der Leiter dieser Institution bedauert es, dass ein Arbeiter, der zunächst auch die Män-
nergruppe auf suchte, nicht „gehalten“ werden konnte, doch hat er sich mittlerweile damit 
abgefunden und kann der Tatsache, dass die Runde relativ homogen zusammengesetzt 
ist, auch Positives abgewinnen. Erfreu lich fi ndet er, dass sich in dieser Gruppe unter-
schiedliche Männer verständigen (Alter zwischen 30 und 60 Jahren) und gemeinsame 
Rituale entwickeln können, gleichzeitig aber auch Männer von der kirchlichen Erwachse-
nenbildungseinrichtung erreicht werden, die zu Kirche keinen Bezug haben. 
Folgende Qualitätskriterien nennt der Experte für das Gelingen einer solchen Männergrup-
pe: Die ein ladende Person muss bekannt und aus der Region sein. Desweiteren hält er ein 
Angebot in einer grö ßeren Region deshalb für Männer attraktiv, weil eine gewisse Erreich-
barkeit damit verbunden wird, aber auch Anonymität bewahrt werden kann. Da zahlreiche 
Teilnehmer bereits krisenhafte Erfahrun gen gemacht haben, entdecken sie die Notwen-
digkeit einer „Nische“ zur gemeinsamen Refl exion mit anderen Männern, aber auch zum 
Erleben gegenseitiger Solidarität. Den Themen Krisen und Gesund heit kommt eine große 
Bedeutung zu. Anzustreben ist nach Meinung des Experten ein Methodenein satz, der mit 
Verhaltensmodifi  kationen experimentiert.
Einzelveranstaltung „Männer im Alter“
In einer Abendveranstaltung einer Volkshochschule tauschten sich ca. 15-20 Männer 
mit einem Uro logen und einem Sozialwissenschaftler aus. Das Alter der Teilnehmer lag 
zwischen 50 und 70 Jahren. Im Mittelpunkt standen nicht medizinische Fragen, es ging 
vor allem das Rollenverhalten von Män nern, warum diese sich nicht ändern wollen und 
was sie davon haben. 
Diese Abendveranstaltung zum Thema „Männer im Alter“ war nach der Einschätzung des 
Männer bildners K „wunderschön“ verlaufen. Eine besondere Bedeutung kam seiner Mei-
nung nach der Anwesenheit einer Männergruppe unter den Teilnehmenden zu, die „eine 
53
ganz andere Sprachkultur und Zugangskultur auch über Gefühle zu reden, auch über ihre 
Schwierigkeiten zu reden“ einbrachte, in die sich die anderen „einklinken“ konnten (K 7). 
Für schwierig hält er allerdings mit Blick auf die Institution, den großen organisatorischen 
Aufwand angesichts der relativ kleinen Zahl von Teilnehmern zu legitimieren.
Fazit
Auf dem Männerbildungs-Workshop fand eine Auseinandersetzung statt bezogen auf die 
Frage, wie viel Versicherung und wieviel Verunsicherung von Teilnehmern sein darf. Dazu 
gab es bei den Experten kein einheitliches Urteil. Die Mehrheit der Männerbildner möchte 
am Verständnis für die Schwierigkeiten von Männern ansetzen, dagegen sehen sie Verun-
sicherung sowie kritische Anmer kungen zu Verharrungstendenzen von Männern angesichts 
der geringen Zahl an Teilnehmenden, die es weiter zu gewinnen gilt, als nicht sinnvoll an. 
Benannt wurde der Bedarf an Fortbildung, Austausch und Vernetzung in der Männerbil-
dung. Hier bestünde die Möglichkeit, dass Männerbildner sich gegenseitig ermutigen und 
qualifi zieren, um auch „Risiken“ einzugehen.
Wie in den Interviewergebnissen deutlich wurde, bezieht Männerbildung je nach Institu tion 
aufgrund kleiner Teilnehmerzahlen auch Frauen als Teilnehmerinnen mit ein, aber auch 
aufgrund des Wissens, dass Frauen häufi g die treibenden Kräfte in Sachen (geschlechter-
bezogener) Weiterbildung sind. Dies wird von den Anbietern her „verdeckt“ gehandhabt 
und nicht unbedingt explizit ausgeschrieben. 
Das veranlasst mich zu folgenden Überlegungen: Die Experten refl ektieren selbstkritisch, 
inwieweit es sich hier um „Männerbildung“ handelt. Diese Auseinandersetzung erfolgt aller-
dings ausschließlich in den Interviews, d.h. einer Forscherin gegenüber, nicht im Workshop 
als Raum für kollektive Ausein andersetzungen und Klärungen. Wird hier möglicherweise 
zum Teil bereits geschlechterbezogene Bildung mit Frauen und Männern praktiziert? Oder 
könnte es heißen: Männerbildung ist, wenn (auch) Männer zu geschlechterbezogenen The-
menangeboten kommen? 
Gleichzeitig wird in den verschiedenen Angeboten eine Art „Stufenmodell“ sichtbar, wenn 
es auch nicht von den Experten als solches formuliert wird: Über Angebote für Frauen und 
Männer und/oder über eine Event-Orientierung wie das Schwerpunktthema „Männer“ im 
Semesterprogramm und große Veranstaltungen und Vorträge erhoffen Männerbildner den 
Weg zu gezielten prozessorientierten Angeboten für Männer. 
Ansatzpunkte für Qualitätskriterien in Ansätzen von Männerbildung wurden im Workshop 
nicht über greifend und auch in den Interviews nur vereinzelt explizit genannt.77 Sie zeigen 
sich vor allem in Bezug auf die Rahmenbedingungen von Bildungarbeit: Institutionen-
übergreifende Vernetzungen von Männerbildnern und Interessierten wer den als wichtig 
erachtet. Angebote in der Region sind günstig. Als positiv für das Gesprächsklima un-
ter Männern erweist sich, wenn existierende Männergruppen in die Planung  einzelner 
Veranstal tungen miteinbezogen werden. Zielgruppen- bzw. interessensbezo gene Angebote 
für unterschiedliche Männergruppierungen und Lebensphasen sowie für Anlässe wie Krisen 
werden eher wahrgenommen als undifferenziert allgemein für Männer ausgeschriebene 
Veran staltungen. Desweiteren lässt sich aus bisherigen Erfahrungen von Männerbildung 
auch für geschlechtsheterogen zusammengesetzte Bildung schlussfolgern, dass längere 
Phasen geschlechtsho mogener Gruppenarbeit es Männern ermöglichen, über sich reden 
zu können. Möglichkeiten zum Erzielen von Verhaltensmodifi kationen sehen die mei sten 
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Männerbildner eher über den themenbezo genen Einsatz spezifi scher Methoden als in kri-
tisch-refl exivem Vorgehen. 
In Bezug auf Zielsetzung und Inhalte ist es wichtig, Bildungsangebote für Männer auf einen 
konkre ten, erkennbaren Nutzen zu fokussieren. Allerdings sind hier weitere Klärungen not-
wendig, was etwa unter „Nutzen“ verstanden und was mit „kritischer“ Auseinandersetzung 
verbunden wird. Dazu gehört auch die Einbindung von Männerbildung in die geschlechter-
bezogene theoretische und geschlechterpolitische Diskussion. 
3.3.3 „Zum Glück sind wir unterschiedlich“? – 
   Geschlechterbezogene Erwachsenenbil dung mit Frauen und Männern
Die sogenannte „koedukative“78 Erwachsenenbildung stellt den „Normalfall“ bzw. den Main-
stream der Erwachsenenbildung dar – auch wenn Frauen in vielen Bereichen der allgemei-
nen Bildung den Hauptanteil an TeilnehmerInnen stellen. Dezidiert geschlechterbezogene 
Bildungsangebote für Frauen und Männer zur Geschlechterthematik gab es vereinzelt be-
reits im „Vor-Gender-Zeitalter“, sie sind also keine Erfi ndung der 1990er Jahre oder gar 
des 21. Jahrhunderts. Was aber ist das Neue an dem aktuellen Diskurs zu Gender in der 
Erwachsenenbildung? Warum erregt er soviel Aufsehen?
Die Aufmerksamkeit in der Erwachsenenbildung hängt eng mit der Diskussion in der Frau-
en- und Geschlechterforschung zu „Gender“ und der politischen Strategie des „Gender 
Mainstreaming“ zusammen. Die Geschlechterperspektive stellt im Kontext von „Gender 
Mainstreaming“ eine Quer schnittsperspektive auf die gesamte Bildungsarbeit dar. Das 
bedeutet, dass es – neben organisationsbe zogenen Veränderungen – verstärkt um die 
Entwicklung einer „geschlechtergerechten Methodik und Didaktik“ gehen muss: Weder 
Frauen noch Männer sollen in der Erwachsenenbildung benachteiligt werden, vielmehr sol-
len ihre Interessen berücksichtigt werden. „Geschlechterbezogene Erwachsenen bildung“ 
aber zielt auf einen Ausschnitt der gesamten Erwachsenenbildung. „Geschlechterbezoge-
ne Erwachsenenbildung“ mit Frauen und Männern meint intentionale Angebote, die ge-
schlechtsheterogen zusammengesetzte Zielgruppen ansprechen und/oder sich inhaltlich 
mit Geschlechterthematiken beschäftigen.79 
Was allerdings ErwachsenenbildnerInnen unter „Gender“ verstehen, scheint sehr unter-
schiedlich zu sein. In den Institutionen der Erwachsenenbildung fi ndet häufi g eine Gleich-
setzung von „Gender“ mit „Frauen“, von „geschlechtergerechter/geschlechterbezogener 
Bildung“ mit „Frauenbildung“ statt. Ebenso wie die eigenständigen geschlechterbezogenen 
Angebote so werden auch die gemischtge schlechtlichen mit Gender-Perspektive häufi g 
„additiv“, d.h. als Ergänzung zu anderen Bildungsin halten und nicht als Querschnittsaufga-
be für die gesamte Arbeit gesehen. 
Im folgenden will ich entlang der verschiedenen Dimensionen und an ausführlicheren Bei-
spielen geschlechterbezogener Bildung auf Erfahrungen und Herausforderungen eingehen, 
die von den ExpertInnen geschildert wurden. Wie refl ektieren ErwachsenenbildnerInnen 
bzw. Frauen- und MännerbildnerInnen die Geschlechter perspektiven in der Erwachsenen-
bildung mit Frauen und Männern? Welche Qualitätskriterien einer geschlechtergerechten 
Bildung werden genannt bzw. impli zit sichtbar? 
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3.3.3.1   Dimensionen 
Ziele: 
Geschlechtergerechtigkeit, Geschlechterdemokratie, Chancengleichheit für Frauen und 
Männer wer den als Ziele einer geschlechterbezogenen Bildung genannt, bislang jedoch 
wenig konkretisiert. Die Diskussionen und Erörterungen ranken stärker um die Frage, was 
die Gender-Diskussion für die eigenständigen Ansätze – vor allem die Frauenbildung – be-
deutet und wie die Gender-Perspektive politisch einzuordnen ist. 
Inhalte: 
Einzelne Interviewte verfügen über Erfahrungen mit geschlechterbezogener Bildung mit 
Frauen und Männern. Die Angebote umfassen dabei – je nach Institution – Angebote für 
Paare zum Thema „Eltern werden“ oder Kommunikations- und Konfl iktseminare, Veranstal-
tungen für Singles, offen ausge schriebene Angebote für Frauen und Männer zum Thema 
Geschlech terdialoge, Unterschiede zwi schen den Geschlechtern, eine Lernwerkstatt für 
Menschen im Dritten Lebensalter, Geschlechterge schichte. 
Andere ExpertInnen wiederum haben zwar nicht unbedingt geschlechterbezogene Themen-
seminare durchgeführt, verweisen aber auf die Querschnittsperspektive in ihren Semina-
ren und thematische Einheiten zur Geschlechterdimension der jeweiligen Themen. Nicht 
alle Seminare beinhalten bereits in der Themenstellung Frauen und Männer, richten sich 
aber an beide wie etwa eine Großveranstal tung zum Thema „Gewalt von Männern“. 
Rahmenbedingungen: 
Gender als Querschnittsaufgabe ist in keiner der befragten Institutionen zum Zeitpunkt der 
Untersu chung verankert. Dies hat sich im Laufe des Untersuchungszeitraums insofern ver-
ändert, als in einer Institution einer Referentin ein Mandat für Gender übertragen wurde.80 
Häufi g werden Angebote für Frauen und Männer mit Gender-Perspektiven von engagierten 
Frauenbildnerinnen und – allerdings wesentlich seltener und punktueller – von engagier-
ten Männerbildnern bzw. Männern in der Erwach senenbildung initiiert. Bereits in den 80er 
Jahren gab es Angebote für Frauen und Männer, je nach Institution ausgerichtet auf Fami-
lien, Paare, häufi g mit dem Schwerpunkt Kommunikation und Kon fl ikte in Geschlechter-
beziehungen. Gegenwärtig kommt diesen Angeboten mit der Diskussion um Gender – im 
theoretischen wie politischen Diskurs – eine neue Bedeutung bzw. Herausforderung zu. Es 
gilt in den Institutionen zu refl ektieren, welche Ziele sie in Bezug auf Geschlechterverhält-
nisse in Gesellschaft und Bildung vertreten, welche Konstruktionen von Geschlecht ihren 
Bildungsangeboten inhärent sind und inwieweit diese verändert werden sollen.
Teilnehmende: 
Die Angebote werden von Paaren, Singles, MultiplikatorInnen in der Erwachsenenbil-
dung, Menschen verschiedener Generationen (besonders auch im Vorruhestand und im 
sogenannten Ruhestand) wahr genommen. Immer wieder berichten die ExpertInnen von 
Schwierigkeiten, wenigstens annähernd so viele Männer wie Frauen in die Seminare zu 
bekommen. Gute Erfahrungen weisen Kooperationen von Frauenbildnerinnen und Männer-
bildnern auf, die auf „ihre“ Teilnehmenden zurückgreifen können.81 
Dazu ein Beispiel: Ein Experte in einer Familienbildungsstätte schildert es als schwieriges 
Unterfan gen, Paare in prozessorientierte Seminaren zu lotsen. Nach seinen Erfahrungen 
sind Männer zwar bereit, sich mit Vater-Sein auseinanderzusetzen, zeigen jedoch zu dem 
Zeitpunkt als werdende Väter – möglicherweise auch die Mütter – kein Interesse, wenn es 
um Rollenklärungen in Partnerschaft und arbeitsbiografi sche Refl exionen geht. Er sieht hier 
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die Bildungsarbeit gefragt, fi ndet selbst aber noch nicht den richtigen Zugang vor allem 
zu den Männern, die sich bereits über die „Vaterschiene“ im Haus befi nden. „Mit solchen 
Themen kommen wir vor der Geburt der Kinder fast nicht ran an die Paare.“ (D 8) 
Der Männerbildner sieht die Anforderung an Bildungsarbeit, fantasievoller zu werden und 
verschie dene Anknüpfungsmöglichkeiten zu entwickeln, vor allem für diejenigen Männer, 
die bereits den Zugang zur Institution gefunden haben. 
Um neue Zielgruppen zu erreichen, werden in der Einrichtung neue Kooperationen etwa 
zu Institutio nen wie dem Jugendamt geknüpft, um etwa Finanzierungen für die Teilnahme 
sozial „schwächerer“ Einkommensgruppen zu ermöglichen. Das Projektkonzept mit dem 
Titel „Mama, Papa & Co“ bietet Räume für Paare und auch für Frauen und Männer getrennt 
an. Es knüpft an die Tradition der Eltern-Kind-Gruppen in den Familienbil dungsstätten an, 
die aber zu 98% von Frauen mit Kindern besucht werden. Bei dem neuen Konzept arbeiten 
eine Dozentin aus der Frauen- und ein Dozent aus der Männerbildung mit. 
„Ich glaub‘, in unserer Zeit ist es die adäquatere Form, Familien zu begleiten, wo Männer einer-
seits in ihrem Vater-Sein stark in die Pfl icht genommen werden, aber wir andererseits auch dann 
als Familienbildungsstätte so Nischen anbieten, wo Männer untereinander, Paare und...also prak-
tisch die...die verschiedenen Rollen, die dann eben da sind ihr Forum haben.“ (D 10)
Methoden und Formen: 
Vorträge für Paare, Männer und Frauen laufen bei allen Veranstaltern gut. Auch Wochen-
endseminare werden zum Teil zum Mann-Frau-Themenbereich durchgeführt. Wochenend-
seminare in der kirchli chen Bildungsarbeit lenken zu Themen wie etwa „Zum Glück sind 
wir unterschiedlich“ einen ressour cenorientierten Blick auf die Geschlechterdifferenz, auf 
die Unterschiede von Frauen und Männern. Dabei stehen deren Fremd- und Selbstbilder 
im Zentrum. 
Bildungsangebote, wie sie in der Frauenbildung entwickelt wurden, werden für die 
gemischtge schlechtliche Bildung modifi ziert. Für Menschen ab 50 Jahren etwa wird die 
Möglichkeit geboten, in Gruppen in einer Mischung aus Selbstorganisation und pädagogi-
scher Begleitung gemeinsame Pro jekte zu entwickeln und dabei Schlüsselqualifi kationen 
zu erwerben und auszubauen. Die Geschlech terperspektive bildet hier eine Querschnitt-
sperspektive im Konzept. Ebenfalls stärker in Richtung selbstorganisiertes Lernen gehen 
Erfahrungen mit Gruppenangeboten. So werden Grundkonzeptionen für geschlechterbezo-
gene Gesprächsgruppenangebote gemacht, die auf eine bestimmte Lebenserfah rung zu-
gespitzt sind. In einer Institution wird ein Seminar von etwa fünf Abenden mit der Option 
angeboten, dass daraus eine Gruppe entstehen kann. 
Innerhalb des Projektzeitraums konnte – vermittelt über die Projektarbeitsgruppe 
– beobach tet werden, dass zunehmend Fortbildungen für MultiplikatorInnen in der Bil-
dungsarbeit – Erwachsenenbildung, Schule, außerschulische Jugendarbeit – zur Gender-
Thematik geplant werden. Nach innen, in die Institutionen, richten sich die Aktivitäten der 
engagierten ExpertInnen, indem diese etwa gemeinsam mit Kollegen Jahrestagungen zum 
Gender-Ansatz gestalten, Studientage zum Gender Mainstreaming organisieren und/oder 
institutionenübergreifende und -interne Gender-Arbeitsgruppen bilden.
Bei den Ansätzen geschlechterbezogener Bildung mit Frauen und Männern wird ein Me-
thodenmix aus verschiedenen Herangehensweisen wie Rollenspiele, assoziatives Arbeiten, 
soziometrische Übungen, theoretische Inputs, Übungen aus der Erlebnispädagogik, kör-
perorientierte Angebote, erfahrungs- und biografi eorientierte Methoden sichtbar. Entschei-
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dend für den Methodeneinsatz und dessen Bewertung ist die Anlage der Veranstaltung, die 
geschlechterbezogene Grundposition und Zielsetzung. Um dies zu verdeutlichen, will ich 
kurz auf ein Beispiel eingehen.
Eine Methode, die ein Erwachsenenbildner in einem offen ausgeschriebenen Tagessemi-
nar zur Mann-Frau-Thematik gewählt hat, um Verständnis für Unterschiede zwischen den 
Geschlechtern zu ermöglichen, stellt eine spielerische Körpererfahrung dar: Zwei Männer 
stehen auf einer Leiter, fünf Frauen sitzen im Kreis. Daran schließen sich Fragen zum Erle-
ben der jeweiligen Positionen an, dazu, was der jeweilige Platz ermöglicht bzw. verhindert. 
Schwierig an einer solchen Anlage und methodischen Vorgehensweise ist, dass geschlech-
terzuschreibende Setzungen vollzogen werden, Männer „sind“ statusorientiert und auf der 
Leiter, Frauen „sind“ bindungsorientiert und „unten“. Es fi ndet kein Perspektivenwechsel 
statt. 
Leitung:
Anforderungen an Leitung gehen in Richtung geschlechtsbezogene biografi sche Selbstre-
fl exivität, Kompetenzen in Blick auf die Kommunikation der Geschlechter, Konfl iktfähig-
keit, geschlechterdiffe renzierende oder -neutrale Sprache, theoretische Kenntnisse, Zeit 
und Geld als Rahmenbedingungen. In Zusammenhang mit stärker selbstorganisierter und 
projektorientierter geschlechterbezogener Bil dung wird Leitung von den ExpertInnen als 
Moderation verstanden. Für notwendig werden aus Frau und Mann bestehende Teams 
erachtet. Das Thema „Verunsicherung in der Zusam menarbeit von Frauen und Männern 
in der Leitung“ wird in den Interviews deutlich. Ein Erwachsenenbildner, der punktuell ge-
schlechterbezogene Seminare anbietet, benennt aber auch die mangelnde Auseinanderset-
zung mit Männerforschung. Auf seine Argu mentation möchte ich im folgenden Beispiel 
kurz einge hen:
Auf die Frage der Interviewerin, warum ein erfolgreich durchgeführtes Seminarkonzept 
trotz großer Nachfrage nur einmal mit anderen Zielgruppen wiederholt und dann nicht wie-
der aufgenommen wurde, antwortete der Interviewpartner: 
B: Man ist eigentlich so eingedeckt mit Arbeit, daß man solche Dinge dann wirklich längerfristig ver-
einbaren muß oder halt dann wirklich in der Hektik des Alltags nicht dazu kommt, das entspre-
chend wirklich voranzutreiben.
I: Machen Sie da gerade eine Trennung zwischen Alltagsarbeit und zusätzlicher Arbeit? 
B: (...) Jede Veranstaltung, an der man selber als Teamer mit ist, ist außerhalb des Alltags, weil sie 
neben dem Alltag, der mit sehr viel Organisation zu tun hat, dann einfach auch noch Zeit und 
Muse brauchen, sozusagen pädagogisch zu arbeiten, sich inhaltlich einzuarbeiten, sich vorzube-
reiten, sich methodisch-didaktische Überlegungen zu machen, und das ist zeitintensiv. Und das 
kann man eben im Rahmen des alltäglichen Ablaufs nur bedingt, diese Freiräume sich schaffen. 
Und da ist meine Kollegin natürlich auch aufgrund ihrer Vergangenheit, also Stichwort an der 
Universität zu arbeiten, mittlerweile so profund, daß sie eher die Dinge so gut sieht als ich, der 
dann eben sich erst nochmal mit Männergeschichte auseinandersetzen muß. Für sie wäre es 
sicher einfacher gewesen zu sagen, ja gut, ich mache das wieder, aber ich habe dann schon das 
Bedürfnis auch gespürt, ich will mich inhaltlich noch sicherer im Sattel auch fühlen mit dem The-
ma und dazu brauche ich die Zeit, die ich dann aber bislang einfach noch nicht hatte. Und das ist 
der Hin tergrund, weshalb es eben dann bislang noch keine Fortsetzung gefunden hat. (B 16)
Der Erwachsenenbildner refl ektiert hier seine Unsicherheit, was die Auseinandersetzung 
mit der Män nerforschung anbelangt und führt den Faktor Zeit und mangelnde Kapazitäten 
an. Die Aussage „Man ist eigentlich so zugedeckt mit Arbeit“ wirft ein Licht auf die jewei-
ligen Prioritätensetzungen, aber auch auf den Kontext, die Inhalte von Tätigkeiten in der 
Erwachsenenbildung, die häufi g erfolgende Trennung von Organisation und der inhaltlichen 
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Entwicklung sowie praktischen Durchführung von Veranstaltungen. Deutlich benennt er 
den unterschiedlichen Wissensstand im Vergleich mit der Kolle gin. Die Mischung aus, „sich 
nicht sicher zu fühlen“, und „eigentlich keine Zeit zu haben für Zusätzli ches“ zeigt auch, 
dass geschlechterbezogenes Arbeiten bei ihm lediglich eine punktuelle Beschäfti gung, aber 
keine kontinuierliche Querschnittsaufgabe darstellt, was es aber offenbar für die Kollegin 
ist. 
Als Instrument zur Hilfestellung für DozentInnen zur Planung von Veranstaltungen unter 
geschlech terbezogenen Perspektiven hat eine Arbeitsgruppe aus der kirchlichen Erwach-
senenbildung eine Checkliste entwickelt, die auch die Dimension der Leitung speziell unter 
die Lupe nimmt. 
3.3.3.2   Beispiele 
Im folgenden will ich drei Beispiele herausgreifen, die von den ExpertInnen im Zusam-
menhang mit Erfahrungen in der geschlechterbezogenen bzw. geschlechterbewussten 
Arbeit mit Frauen und Männern in den Interviews genannt wurden.82 Erfahrungen mit 
„Gender Trainings“ lagen bei den Interviewten zum Erhebungszeitpunkt noch nicht vor. 
Ein Beispiel zeigt eine Kurskonzeption, die projektorientiert stattfi ndet und sich an Frauen 
und Männer ab 50 Jahren aufwärts richtet. Die anderen Ange bote stellen eine Fortbildung 
für Lehrerinnen und Lehrer zum Thema „Frauen- und Geschlech tergeschichte“ sowie ein 
Fortbildungskonzept für Mitarbeiterinnen in der Familienbildung dar. Letzte res thematisiert 
geschlechterbezogene Gesichtspunkte nicht explizit, dennoch habe ich das Beispiel aufge-
nommen, da hier von der Expertin die Frage der Verankerung der Geschlechterperspektive 
nochmals deutlich gestellt wird. Ich skizziere die Angebote nur kurz. Mein Interesse richtet 
sich dar auf, welches Verständnis und welche Chancen und Schwierigkeiten im Blick auf 
geschlechterbezo gene Bildung sichtbar werden bzw. welche Fragen sich aus der Auseinan-
dersetzung der Erwachsenen bildnerInnen mit der Thematik ergeben.
„Lernwerkstatt 50plus“ für Frauen und Männer ab 50
Das Konzept orientiert sich an Lebenssituationen von Menschen im 3. Lebensalter. 
Es greift vier Schwerpunktthemen auf: Lebenssituationen und Lernbiografi en der 
Teilneh menden, Schlüsselqualifi kationen und Kompetenzen, Projektentwicklung und 
-durchführung, Refl exion des Lernprozesses. Das Kurskonzept besteht aus drei Werk-
stattphasen – einer Vorbereitungs-, einer Pro jekt- und einer Refl exionsphase – mit 
besonderen inhaltlichen und methodischen Schwerpunkten. Es fi nden 12 Werkstatt-
Treffen im Zeitraum von vier Monaten statt.
Das Konzept „Lernwerkstatt 50plus“ bezieht sich auf gesellschaftliche Veränderungen, vor 
allem das zunehmend frühere Ausscheiden aus dem Berufsleben, die Individualisierung 
und Vereinzelung, das Zunehmen von Singlehaushalten und die Zunahme der Lebenser-
wartung. Es zielt auf selbstorgani siertes Lernen von Menschen im Dritten Lebensalter und 
ist ein Beispiel für projektorientiertes Arbeiten in der Erwachsenenbildung. Die Geschlech-
terthematik wird nicht „vorgeschrieben“, sondern es wird Raum dafür gelassen, dass sie 
sich entwickeln kann, um dann aufgegriffen und bearbeitet wer den zu können. 
Welche Erfahrungen macht die Expertin mit diesem Angebot?
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„Das ist meine Erfahrung, das sind nicht die typischen Männer, die da auftauchen. Also deshalb 
ist Mann und Mann oft etwas sehr unterschiedliches. (..) Wir haben eine Reihe von Männern im 
Vor ruhestand. Und die interessiert schon so ein Angebot. (...) Und da ist mein Feld und meine 
Zielset zung, Kursleiterinnen oder Werkstattleiterinnen, Moderatorinnen so auszurüsten, dass 
sie damit umgehen können. (...) Ja, ja, ich sage jetzt mal, das hat ja, das ist ja ein projekt-
orientiertes Arbei ten. Und von daher denke ich, dass es hochgradig geeignet ist, Männer und 
Frauen zusammenzu führen, weil es einmal eine Vernetzung und eine Teamarbeit braucht. Da 
bringen Frauen ganz viel mit, Männern gefällt oft, sagen wir mal, das Stichwort Projekt und 
dass eine Sache im Mittelpunkt steht. Und da kom men natürlich unterschiedliche Erwartungen 
zusammen, gar keine Frage. Und jetzt ist es genau die Kunst oder die Herausforderung an die 
Moderatorin, dieses zusammenzufüh ren und nicht aufein anderprallen zu lassen. (...) Also das 
sind Grundkonstellationen, die wir ken nen.“ (I 8)
Die Erwachsenenbildnerin schildert außerdem die Konsequenzen und Anforderungen an die 
Leitung selbstorganisierter Gruppen: „Das entthront einen“ (14). Erforderlich ist die eigene 
biographische Selbstrefl exion der Leitung vor allem auch, was die Werthaltung gegenüber 
dem anderen Geschlecht anbelangt. Notwendig ist zudem, auf die Kommunikation zwi-
schen den Geschlechtern eingehen zu können, etwa wenn unter den Männern Vielredner 
sind bzw. Frauen Männern stets den Vortritt im Erzählen lassen. 
Ihr Traum sind gemischtgeschlechtliche Teams, welche aber zu teuer seien: „Bei solchen 
Quer schnittsaufgaben dürfen Sie überhaupt nicht den Stundenlohn ausrechnen“. (21)
Die selbstgewählten Themen der Gruppen bringt die Expertin in Zusammenhang mit dem 
methodi schen Vorgehen: 
„Meine Wahrnehmung ist, weil wir den thematischen Rahmen nicht vorgeben, besetzen sie die 
Themen, die ihnen wichtig sind und da ist eben das Männer-Frauen-Thema ein wichtiges und 
Männer-Frauen-Kontakte.“ (23)
Expertin Y stellt für die Erfahrungen mit ihrer Konzeption einer geschlechtergerechten 
Bildung fest, dass Formen selbstorganisierter Bildung Frau-Mann-Themen fördern. Für 
wichtig hält sie die Diffe renzierung unter den Teilnehmerinnen und Teilnehmern. Für diese 
Anforderungen sieht sie dahinge hend einen Fortbildungsbedarf für Kursleitende, die unter-
schiedlichen Interessen und Kompetenzen von Frauen und Männern zusammenzuführen 
und „nicht aufeinanderprallen zu lassen“. 
Sichtbar wird, dass diese Expertin über Wissen zur Kommunikation zwischen Männern und 
Frauen verfügt. Gleichzeitig analysiert sie auch Verhaltensweisen und Interessen bei Män-
nern und Frauen: „Das sind nicht die typischen Männer“ oder dass Frauen mehr Interesse 
an Teamarbeit und Männer mehr Interesse am Projekt mitbringen. Sie bezieht sich dabei 
auf sozialwissenschaftliche Untersu chungen zum Verhalten von Frauen und Männern. Hier 
zeigt sich eine mögliche reifi zierende Wir kung von Forschungsergebnissen. 
Damit geht es mir keineswegs darum, mögliche Unterschiede zwischen den Geschlechtern 
zu leugnen, vielmehr will ich auf die Frage aufmerksam machen: Inwieweit ist welches 
Wissen zur Geschlechter perspektive auf welcher Ebene (Kommunikation von Männern 
und Frauen, soziale Konstruktion Geschlecht etc.) nützlich für eine geschlechterbezogene 
Bildung? Wie sind die Transfer-Prozesse in die eigene Praxis? Was muss möglicherweise 
auch „verlernt“ werden? Ein solches offenes, projektori entiertes Lernen stellt neue An-
forderungen an die ErwachsenenbildnerInnen als MittlerInnen im Geschlechterverhältnis. 
Dazu brauchen sie Gender-Kompetenzen und -Wissen. Auffallend in dem Beispiel ist, dass 
die Interviewpartnerin davon spricht, Interessen von Frauen und Männern „nicht aufein-
anderprallen zu lassen“. Findet hier das Zweikulturentheorem Anwendung? Was bedeutet 
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Kon fl iktorientierung unter Gender-Gesichtspunkten? Wie können Geschlechterdimensio-
nen aufgegriffen werden, ohne dass Differenzen festgeschrieben werden, aber sehr wohl 
Interessen benannt werden?
Fortbildung für LehrerInnen zum Thema „Männer- und Frauengeschichte“
Eine Erwachsenenbildnerin und ein Erwachsenenbildner haben eine mehrtägige Fort-
bildung für Leh rer und Lehrerinnen zum Thema „Frauen- und Männergeschichte“ kon-
zipiert und durchgeführt. Kleingruppen mit persönlichem Erfahrungsaustausch und 
biografi schem Arbeiten, Referate und Dis kussionen im Plenum fanden mit 25 Teilneh-
menden statt.
Der Experte schildert den Verlauf:
B: Da war die Resonanz insofern enorm, dass wir eben über 150 Anmeldungen hatten auf 25 
Plätze. (...) Also wir haben uns natürlich, weil wir ja auch gemischtgeschlechtlich arbeiten und 
gearbeitet haben, die Kollegin hat die Geschichte der Frauenbewegung bis zu den aktuellen 
Diskussionen aufgearbeitet und ich habe so ein bisschen Ansatzpunkte gegeben über dieses ja 
nach wie vor sehr defi zitär ausgeprägte Männergeschichtsthema. Männerbilder, woran orientie-
ren sich Männer bei ihrer Rollenfi ndung, Identitätsfi ndung und ähnlichen Dingen und habe da 
eben auch versucht, einen Abriss über zumindest die Geschichte im 20. Jahrhundert zu geben. 
Und dann haben wir uns natürlich eben wechselseitig co-moderierend und teilnehmerorientiert 
arbeitend versucht jeweils dem eigenen und dem anderen Geschlecht zu nähern mit ihren Blick-
winkeln und Facetten der Ausprägung. (...)
 Wir haben Elemente biographischen Lernens eingebaut, um damit auch den Versuch einmal 
auch mit Hilfe von solchen Kurzbiographien sowohl von Männern als auch von Frauen zu arbei-
ten: ‚Kann ich mich in einer Person wiederfi nden, die in der Geschichte oder in der Gegenwart 
eine Rolle gespielt hat?‘ Wenn ja, ‚Was sind da die Punkte, wo gibt es Überschnei dungspunkte 
zu meiner Biographie?‘ und solches Vorgehen. 
I: Was war Ihnen wichtig? Was war ein wichtiger Zugang?
B: Ja, also das Spannende war ja da auch diese Auseinandersetzung über Geschlechterkonstruk-
tion, -dekonstruktion und da einfach auch, also jetzt aus meiner Sicht desjenigen, der da als 
Referent mit vorne gestanden hat. Es gibt sicher auch unterschiedliche Bewertungen in diesem 
Zusammenhang. Also meine Kollegin vertrat – wird wahrscheinlich auch heute noch immer die-
se These vertreten und sagen –, dass Geschlechter absolut konstruiert sind, und da habe ich 
eine andere Position einfach. Und das war dann eigentlich sehr interessant, sich damit ausein-
anderzusetzen und diese Diskussion dann auch mit den Teilnehmenden zu führen. (B 7,8)
Diese Fortbildung, die auf überaus große Resonanz stieß, ist ein Beispiel dafür, wie in 
berufsbezoge nen Fortbildungen Erkenntnisse der Frauen-, Männer- und Geschlechter-
forschung Eingang fi nden können. Ebenso wird auf verschiedene methodische Elemente 
der TeilnehmerInnenorientierung – wie sie z.B. aus Frauenbildungsansätzen bekannt sind 
– zurückgegriffen wie etwa das Arbeiten mit Biogra fi en. Deutlich wird die Bedeutung der 
Zusammensetzung der Leitung: Leiterin und Leiter weisen Unter schiede in der Rezeption 
von geschlechtertheoretischen Ansätzen auf, die mit den Teilnehmen den diskutiert wer-
den. Dabei zeigt sich, dass Geschlecht als Inhaltsdimension zum Bewusstmachen unter-
schiedlicher Positionen und Vorstellungen von Frau- und Mann-Sein, von „Natürlichkeit“ 
der Geschlechtsunterschiede bzw. die Reichweite der sozialen Konstruktion von Geschlecht 
beitragen kann.
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Qualifi zierung in Grundlagen der Familienbildung
Die Qualifi zierung richtet sich an DozentInnen und umfasst sechs Bausteine, die innerhalb 
von zwei Jahren berufsbegleitend angeboten werden. Die Bausteine behandeln den Lernort 
Familienbildungs stätte, Veranstaltungsplanung, Leitung, Methoden, Arbeiten in und mit 
der Gruppe, religiöse Werte.
„Also um vielleicht auch die Abwertung zu vermeiden.(...) Wir haben so ein Bausteinmodell ent-
wickelt mit Grundlagen Familienbildung, mit Zertifi kat. (...) Und alle, die da mitmachen, (...), 
das sind die, die auf Sprache achten, die ein anderes Verständnis von Frauen/Männern haben 
(...), die so ein ähnliches Konzept wie ich haben und wiederum die, die unsere Multiplikatorin-
nen darauf ein Stück trimmen. Aber du würdest es (das Geschlechterthema, G.K.) nicht fi nden.“ 
(A 16)
Die Frage, ob Geschlecht als Inhalt thematisiert werden soll oder nicht, beschäftigt die 
Expertin im Interview in Bezug auf ein neu entwickeltes Bausteinmodell. Bei Fortbildun-
gen in der Familienbil dung ist ihrer Ansicht nach der Blick auf Geschlechterunterschiede 
immer selbstverständlicher gewor den, allerdings immer in Abhängigkeit von den jeweili-
gen ReferentInnen. Geschlechterdifferenzie rende Sprache ist für sie dabei ein Indikator. 
Da viele Frauen mit feministischer Ausrichtung Fortbil dungen in Familienbildungsstätten 
leiten, sieht sie keine Gefahr, dass der Geschlechteraspekt nicht berücksichtigt würde. Da 
dies so selbstverständlich sei, wären Frauen und Männer in der Konzeption nicht immer 
explizit benannt. Doch sie fragt sich anlässlich des Interviews, ob das Thema tatsächlich 
so „selbstverständlich“ ist und wie der Umgang damit aussehen sollte: „Ist das jetzt mein 
blinder Fleck oder ist es auch so selbstverständlich, dass man es nochmal the matisieren 
muss.“ (17)
„Also um vielleicht auch die Abwertung zu vermeiden“ – diese eingangs geäußerte Ver-
mutung der Expertin, weshalb das Geschlechterthema nicht in der Konzeption – mit ihrer 
Beteiligung – verankert ist, widerspräche aber der von ihr angenommenen Selbstverständ-
lichkeit. 
Grundsätzlich ist m.E. zu trennen zwischen der professionellen Auseinandersetzung von 
Frauen mit dem Themenbereich und der konzeptionellen Verankerung der Geschlech-
terperspektive. Das Bei spiel wirft die Frage auf, wann Gender-Aspekte explizit als Inhalt 
verankert und thematisiert werden sollen.
Fazit
Blinde Flecken und offene Rechnungen
In den geschlechterbezogenen Veranstaltungen zeigt sich häufi g, dass Männer bei den Teil-
nehmenden in der Minderheit sind, Frauen scheinbar mehr Interesse an dem viel beschrie-
benen „Dialog“ zeigen. Doch liegt das nicht allein an den unterschiedlichen Interessen und 
Vorbehalten, sondern auch an den Ausschreibungen und in welchen Kontexten mit welcher 
Tradition eine Veranstaltung angeboten wird, d.h. wenn etwa in bisherigen Veranstaltungen 
für Frauen auch „Gender-Themen“ vorkommen, aber Männer dabei nicht explizit angespro-
chen werden. 
Das Benennen von Männern und Frauen, der Geschlechterthematik, war der Ausgangs-
punkt eigen ständiger geschlechterdifferenzierender Bildung. Frauenbildung kann auf 
eine 30jährige Geschichte zurückschauen. Gewinnt damit die Geschlechterperspektive an 
Selbstverständlichkeit? Zwei extreme Praxen werden deutlich: Die punktuelle Reifi zierung 
der Geschlechterdifferenz und die De-The mati sierung, etwa indem die Geschlechterpers-
pektive selbstverständlich scheint.
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Auch wenn die Geschlechterperspektive einigen ExpertInnen mittlerweile „selbstverständ-
lich“ (vgl. Meuser 2000, Bourdieu 1997) zu sein scheint, so ist doch festzustellen, dass 
die Umsetzung in Bil dungskonzepte und Institutionen zu wünschen übrig lässt. Wenn also 
die Kategorie Geschlecht nicht eine Lern- und Qualifi zierungskategorie darstellt, sondern 
lediglich eine analytische Fähigkeit und Sensibilität bezeichnet, dann kann sie auch nicht 
zum „selbstverständlichen“ Werkzeug, Inhalt und zum Maßstab für Qualitätskriterien avan-
cieren. 
Gleichzeitig ist es notwendig, auch die Begrenzungen durch die jeweilige Institution in den 
Blick zu nehmen: Nicht alles kann mit Inhalten und Konzepten abgefedert werden, wenn 
die Zugangsvoraus setzungen für bestimmte Gruppierungen nicht gegeben sind. So ist zu 
prüfen, welche Institutionen welche Männer/Frauen erreichen. 
Institutionelle Kooperation und Konkurrenz in der Vernetzung
Ansätze geschlechterbezogener Bildung bewegen sich deutlich in einem Feld von Vernet-
zung, Koope ration und Konkurrenz: Kooperation und Vernetzung ist bei diesen Themen 
für alle Träger von Bedeutung. So fi nden etwa Alleinerziehenden-Seminare für Frauen und 
Männer in Kooperation von Institutionen bzw. Abteilungen innerhalb von Organisationen 
statt, die jeweils in der Frauen- und Männerbildung einen Namen und eine „Kundschaft“ 
haben. 
Gleichzeitig wird auch Konkurrenz sichtbar, wenn etwa Institutionen wie Volkshochschulen 
nun etwa in „traditionelle“ geschlechterbezogene Themenbereiche von Familienbildungs-
stätten vordringen, die Eltern, Familien, Paare zur Zielgruppe haben. Inwieweit hier Plura-
lität gelebt werden kann, da Institu tionen unterschiedliche Zielgruppen ansprechen, und 
über unterschiedliche Rahmenbedingungen ver fügen, wird sich herausstellen. Die zuneh-
mende Marktorientierung von Erwachsenenbildungsinstitu tionen scheint auf jeden Fall ein 
mögliches Movens für die Installierung geschlechterbezogener Ange bote zu sein. Positive 
Effekte von Konkurrenz versuchen Engagierte in Sachen geschlechterbezogene Bildung zu 
nutzen, indem sie darauf hinweisen, dass andere schon weiter sind in „Sachen Gender“.
Von Investitionen und Gewinnen
Bereits in den bisherigen geschlechterbezogenen Angeboten zeigt sich ein Nutzen für die 
Institution: So wird das Thema der Profi lbildung von den ExpertInnen angesprochen: Die 
Institutionen haben ein deutlicheres Profi l bekommen – durch Veranstaltungsformen wie 
große Vorträge mit bekannten Refe rentInnen und geschlechterbezogene Themen wie z.B. 
Sexualität oder auch ein dezidiertes Frauenbil dungsprogramm. 
Auch wenn es häufi g einen größeren Aufwand darstellt, etwa für die Leitung Frau und Mann 
zu beauftragen, zahlt es sich, so die Erfahrungen, aus: Gezielte berufs- und tätigkeitsbezo-
gene, aber auch kommunikationsorientierte Angebote mit Geschlechterperspektive fi nden 
eine große Resonanz. 
Gleichheit, Differenz, (De-)Konstruktion 
Gleichheit, Differenz und (De-)Konstruktion stellen drei theoretische Grundpositionen in 
der Frauen- und Geschlechterforschung dar, die unterschiedliche Auswirkungen für die 
Bildungsarbeit haben. Auffal lend ist, wie häufi g die ExpertInnen in den Interviews die Dif-
ferenz zwischen Frauen und Männern betonen. Dies spiegelt sich auch in der Benutzung 
des Kulturenbegriffs wider: Ein Experte beispielsweise, der eine „Streitschule für Paare“ 
organisiert, argumentiert, dass hier männliches und weibliches Kommunikationsverhalten, 
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dass „unterschiedliche Kulturen“ aufeinanderprallen. Inwie weit werden hier Geschlechter-
differenzen rekonstruiert? In Bezug auf die Teilnehmenden und die Lehr-/Lernsituation, so 
scheint es, wenden einige ExpertInnen ihr Wissen um das „doing gender“ weniger an als 
im Blick auf das eigene Verhalten.
Gleichzeitig ist eine weitere Entwicklung festzustellen: Einteilungen in Männerbildung etwa 
ver schwimmen teilweise, wie in Beispielen zu sehen war, Männerbildungsangebote spre-
chen z.T. auch Frauen an. Die Eindeutigkeit geht verloren, was zu klären bleibt ist, wo eine 
differenzierende Benennung nötig ist und wo die Offenheit in Ordnung ist.
Qualitätskriterien
Hinweise für Qualitätskriterien sind in Bezug auf die organisatorischen Rahmenbedingun-
gen, die Leitung, das Ansprechen von TeilnehmerInnen, Inhalte und Methoden benannt 
bzw. konnten Schilde rungen entnommen werden, die überwiegend implizit diesbezügliche 
Informationen beinhalteten. Durch die Beachtung der Interpretationen und der Begrün-
dungen der ExpertInnen, wie sie die Geschlechterperspektive einführen, wie sie in ihrer 
Rekonstruktion in Bildungssituationen damit um gehen, ist es ansatzweise möglich, Schlüs-
se für weitergehende Qualitätskriterien – etwa in Bezug auf „Gender-Kompetenzen“ – zu 
formulieren.83 
3.4 Berufl iches Selbstverständnis der ExpertInnen unter 
Geschlechter-Perspektive
Die erwachsenenpädagogische Forschungsliteratur weist wenig Beschäftigung mit dem 
berufl ichen Selbstverständnis von ErwachsenenbildnerInnen auf. Mehr Augenmerk lenkt 
sie auf Fragen der Pro fessionalität – auch im Zusammenhang mit der Qualitätsdiskussion 
(vgl. Peters 1997). Eine andere Richtung schlagen Untersuchungen zur berufl ichen Sozia-
lisation von ErwachsenenbildnerInnen ein (vgl. Gieseke 1989). Geradezu eine Lücke stellt 
die Theorieentwicklung zum berufl ichen Selbstver ständnis von ErwachsenenbildnerInnen 
in Verbindung mit geschlechterdifferenzierender Forschung dar. 
Folgende Kategorien sind Instrumente meines inhaltsanalytischen Vorgehens, um das 
berufl iche Selbstverständnis der ErwachsenenbildnerInnen auszuwerten: die subjektive 
Bedeutung des institutio nellen Kontextes, das Rollen- und Bildungsverständnis der Expert-
Innen und ihrer geschlechterbezoge nen Position, ihrem Verständnis von „Gender“, dem 
theoretischen Bezug und dem Arbeitsbezug bzw. der Art und Weise, wie die theoretische 
Refl exion der Geschlechterverhältnisse wieder in pädagogi sches Handeln umgesetzt wird. 
Dabei interpretiere ich die Aussagen von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbild-
nern im methodischen Vergleich. Die Auseinander set zung mit ihren theoreti schen Bezügen 
habe ich in den Text eingearbeitet.
3.4.1 Zur subjektiven Bedeutung des institutionellen Kontextes
Gesellschaftliche und institutionelle Strukturen, der eigene berufl iche Status, Mandate für 
geschlech terbezogene Bildung, unterschiedliche Teilnehmendengruppen und Arbeitsbezie-
hungen zwischen Frauen und Männern sind wesentliche Faktoren, an denen die Ausein-
andersetzung der Befragten mit dem eigenen geschlechterbezogenen Selbstverständnis 
sichtbar wird. 
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Der Blick der ExpertInnen auf die Geschlechterverhältnisse in Institution und Bildungspra-
xis ist von unterschiedlicher Reichweite. Bei den befragten Frauen ist eine durchgängige 
Orientierung an geschlechterbezogenen Ansätzen auszumachen, sie haben entweder ein 
Mandat für Frauenbildung inne und/oder sich eine dezidierte Querschnittsperspektive zu 
eigen gemacht. Unter den befragten Männern gestaltet sich dies folgendermaßen: Ihre 
Sichtweisen reichen von einem additiven Verständ nis geschlechterbezogener Bildung, über 
Interessensbekundungen wie „Ich fände es wichtig“, bis hin zu einer durchgängigen Per-
spektive. Im Zusammenhang mit einem eher additiven Verständnis thema tisieren einzelne 
die Bedeutung weiterer Kategorien wie Milieu, Schicht, Behinderung etc. für die Bildungs-
planung.84 Ebenso benennen sie den Faktor „Zeit“ – etwa im Sinne, über zu wenig Zeit im 
Alltag dafür zu verfügen, um sich in bezug auf die Bildungsarbeit mit Geschlechterfragen 
beschäf tigen zu können. Die Experten, die ein Mandat für Männerbildung haben, charak-
terisieren institutio nelle und gesellschaftliche Strukturen durchaus als vergeschlechtlicht, 
jedoch ist diese Erkenntnis – im Ver gleich zu den Expertinnen – in unterschiedlichem 
Ausmaß maßgeblich für ihr berufl iches Han deln: Geschlechterbezogenes Arbeiten ist hier 
weitgehend abhängig vom Ausmaß des Mandats.85
Eine Expertin sieht aufgrund des institutionellen Kontextes Begrenzungen in ihrer Möglich-
keit, femi nistische Bildung in allen Seminaren zum Ausdruck bringen zu können. Das sei 
„natürlich immer gefi ltert durch die Institution, das ist ja logisch, wir müssen halt immer 
überparteilich arbeiten“ (G 22). Haben Institutionen – trotz vieler Handlungsspielräume 
– einen eingebauten „Feminismus-Filter“? Viele ExpertInnen nennen als Grund dafür, 
weshalb patriarchatskritische oder feministische Zielset zungen durchaus auch „verpackt“ 
werden müssen, die unterschiedlichen Teilnehmendengruppen, die von den Institutionen 
angesprochen werden.
Als Abwertung und Abstempelung durch das jeweilige Umfeld wird in Bezug auf die Teil-
nehmenden wie auch die ExpertInnen, die sich für Frauen- und Männerbelange einsetzen, 
häufi g benannt – „die Gleichsetzung mit denen, die ganz unten sind“ (O 10). Experten in 
kirchlichen Institutionen spüren eine „Riesenangst“ vor dem – meist unausgesprochenen 
– Vorwurf, „Ihr seid doch nur was für Loo sers“ (O 10). Frauen erfahren verbale Abwertung 
als „Emanze“. Abwertungen durch Nichtbeachtung stellen ausschließlich Expertinnen etwa 
in ReferentInnenbesprechungen fest: Der Lärmpegel steigt, wenn Frauen reden.
Die Arbeitsstrukturen, die Verbindung von Raum und Zeit – etwa die fl exible Arbeitszeit- 
und platzge staltung – sowie die Arbeitsbeziehungen zwischen Frauen und Männern werden 
von den ExpertInnen als Indikatoren für eine „geschlechtergerechte Organisationskultur“ 
thematisiert: Die wenigen Männer zu unterstützen, die Familie und Beziehungen „leben“ 
und deshalb Anfeindungen ausgesetzt sind, nennt Expertin Y als ihre Strategie im institu-
tionellen Kontext. Eine weitere Expertin hat positive Erfahrungen mit der Zusammenarbeit 
mit Männern in einer institutionenübergreifenden Arbeitsgruppe zur geschlechtergerechten 
Bildung gemacht. Einen anderen Ton schlägt Expertin Z an, die auf ihrer Suche nach Ver-
änderungsmöglichkeiten im Geschlechterverhältnis von Institutionen eindeutige Krite rien 
einfordert und die „Kunst des Aneckens“, mit dem Ziel, Kultur in Institutionen zu verän-
dern, weiterverfolgen will: 
„Frauenbewegung hat davon gelebt, dass sie aneckt, z.B. der Kampf um das große I. (...) Damit 
hat man Kultur verändert. (...) Ich bin gespannt, ob wir das hinkriegen, wenn wir von vornher-
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ein immer das Vermitteln, das Sich-Aufeinander-Einlassen, bloß nicht irgend jemand zum Feind 
machen, was ja hehre Grundsätze sind, und sicherlich auch in den meisten Bereichen zu einem 
gemeinsamen Ziel führt. Aber ich glaube auch, dass Abgren zen und Unvereinbarkeit von Berei-
chen genannt werden müssen, ich denke an Rassismus, wie man da auch bestimmte Kriterien 
hat: ‚Das geht nicht!‘.“ (Z 9)
Die Gestaltung von Arbeitsbeziehungen in Bildungsinstitutionen fi ndet in spezifi schen Kon-
texten, Situationen und in (unterschiedlichen) hierarchischen Strukturen statt. Wie setzen 
sich Erwachsenen bildner und -innen mit unterschiedlichen hierarchischen Positionen und 
Karrierefragen auseinander? 
Karriere in Bildungsinstitutionen?
Am Beispiel von Führungspositionen refl ektieren ExpertInnen das geschlechterbezo-
gene Machtver hältnis auf das eigene Verhalten hin: Eine Expertin überdenkt etwa ihre 
Entscheidung, nicht auf Füh rungsebene arbeiten zu wollen: Sie möchte andere Frauen 
coachen, aber selbst keine „klassische“ Karriere machen. Hier erlebt sie mittlerweile 
einen Rechtfertigungszwang gegenüber der Umwelt. 
„Ich gehör‘ zu den Frauen, die wirklich genauso, genauso wie in allen Untersuchungen, klas-
sisch eben, die auf der Fachebene, also nicht auf der Führungsebene arbeitet. (...) Dann 
haben sie schon gesagt, ‚Ach komm‘, du jetzt auch‘. Wo ich gesagt hab‘, ‚Das wär‘ für mich 
die Hölle‘. (...) Es ist da auf jeden Fall soviel Druck dann, dass du dich als Frau damit ausein-
andersetzen musst in gewissen Kreisen mittlerweile, wenn du nicht diese klassische Karriere 
machst.“ (E 22)
Ein Experte wiederum refl ektiert seine Position als Leiter:
„‘Warum leitet dann der Mann das Haus?‘ Die Frage muss ich mir gefallen lassen und der 
stelle ich mich auch. Aber ich würde sagen, es hat das Profi l, glaub‘ ich, geschärft und auch... 
Ich höre immer wieder einzelne Män ner, auch Männer, die sagen, für die Männerarbeit in der 
Familienbildungsstätte, die Männerbildung ist es gut, dass ein Mann dort mitarbeitet oder gar 
dass ein Mann das Haus leitet.“ (D 1)
Interviewpartnerinnen und Interviewpartner verweisen auf selbstrefl exive Auseinander-
setzungen – eine zentrale Prämisse von Frauenbildung und Frauenforschung – in Bezug 
auf ihre Positionen in der Organisationshierarchie, ihr eigenes diesbezügliches Verhalten, 
ihre Deutungen und die Reaktionen der Umwelt. Das Ergebnis in Bezug auf die geschlech-
terdifferenzierende Arbeitsteilung sieht zwar statistisch nicht unbedingt anders aus als bei 
Personen, die weniger selbstrefl ektiv argumentieren, doch stellen sich m.E. einschränkende 
Überlegungen, die die Einschätzung, „alles bleibt beim Alten“ hinter fragen: Die Legitimie-
rungen und Argumentationen haben sich verändert, sie beziehen die soziale Kon struktion 
von Geschlecht mit ein. 
In einem Fall handelt es sich mit der Institution Familienbildungsstätte um eine zunächst 
„traditionell“ auf Frauen ausgerichtete Einrichtung, die von daher in der aktuellen histo-
rischen Situation und im Spektrum von Erwachsenenbildungseinrichtungen über einen 
gesellschaftlich geringeren Status ver fügt als eine Einrichtung, die stärker von Männern 
frequentiert wird und möglicherweise auch noch deutlich „berufsbezogen“ weiterbildet. 
Gleichzeitig erhält die Familienbildungsstätte mehr Profi l – so die Aussage des Experten 
– durch die Tatsache, dass ein Mann Leiter und Ansprechpartner für Männer wird. 
66
Hier fi ndet in der Konstruktion – mit bester Absicht – eine Koppelung von „Profi l“ und 
„Mann als Leiter“ statt. Untersuchungen zu geschlechtsuntypischen Berufswahlen und zur 
Veränderung von sogenannten „Frauenberufen“, wenn Männer in diese Berufe gehen – 
zum Beispiel in die Kranken pfl ege – zeigen aber, dass Männer ein Stück weit die Geschlech-
terverhältnisse reproduzieren, indem sie das professionelle Verständnis in eine Richtung 
verschieben, die männlich konnotiert ist, was aber keine Revision der Verhältnisse darstellt 
(vgl. Heintz u.a.1997).
Die Rechtfertigung der zitierten Expertin, keine „klassische“ Karriere machen zu wollen, 
lässt zum einen an Theorien der eigenen Selbst-Ausschließung von Frauen denken, aber 
gleichzeitig auch fra gen, warum die Form der Karriere „das“ Modell sein soll, wo doch 
Vielfalt angesagt ist. Beide Denk richtungen thematisiert sie, wobei die Karriere „klassisch“ 
konnotiert ist, also offenbar bestimmte Zuordnungen – möglicherweise zu „männlich“ do-
minierten Strukturen – und Eigenschaften damit ver bunden werden. Darüberhinaus spricht 
sie Normen und Anforderungen in einem bestimmten sozialen Milieu an, die an Frauen “in 
gewissen Kreisen“ gestellt werden und die ihr Legitimierungs druck verursachen, die sie 
aber mit Wissen über ihre eigene Haltung aus empirischen Untersuchungen pariert: „klas-
sisch eben“.86 
3.4.2 Geschlechterbezogenes Rollen- und Bildungsverständnis 
Die befragten Expertinnen bezeichnen ihre Rolle in der Frauenbildung als Mentorinnen und 
Mittlerin nen. Sie verfolgen das Ziel, Frauen zu stärken, auch auf den Wegen, die sie be-
reits beschreiten, und versuchen, Vorurteile gegen Feminismus abzubauen, indem sie die 
Vielfalt von „weiblichen“ Lebensentwürfen zum Programm machen. Sie bezeichnen ihren 
Ansatz als „feministische Bildung mit Frauen“. Das Ansetzen an Kompetenzen von Frauen 
heben sie in Abgrenzung zum Defi zitansatz ver gangener Zeiten hervor. Damit verbunden 
sind weitere didaktische Prinzipien und methodische Ansätze. So werden Prinzipien wie 
Handlungsorientierung und Selbstorganisierung in Abgrenzung zu rein kognitiver Bil-
dung genannt. Dass es in der Frauenbildung auch immer wieder darum geht, über lieferte 
Wissensbe stände und Wertmaßstäbe (so auch das gehegte Klischee vom Feminismus), die 
häufi g Männern bzw. der patriarchalen Dominanzkultur unserer Gesellschaft zugeschrie-
ben werden, zu „verlernen“, schil dert eine Expertin aufgrund ihrer eigenen Erfahrungen: 
Sie refl ektierte ihre eigene Einstellung gegen über Institutionen der Familienbildung, die 
zunächst von Abwertung im Vergleich zu anderen Bil dungsinstitutionen und -bereichen ge-
prägt war, was auch mit der Geschichte der Familienbildungs stätten als „Mütterschulen“ zu 
tun hat. Darin spiegelt sich die Bewertung inner halb der Erwachsenen bildung wider, in der 
etwa „politische Bildungseinrichtungen“ oder „berufl iche Weiterbildungsinstitu tionen“ ei-
nen höheren Status einnehmen, und womit auch die gesellschaftliche, geschlechtshierarchi-
sche Aufteilung in „öffentlich“ und „privat“ reproduziert wird.
„Und ich habe für mich auch gelernt, das zu würdigen. Also wie ich ja schon auch diese Abwer-
tungsgeschichte, die Familie... also da greift das ja auch bei mir sogar.“ (A 15)
Eigene Lernprozesse und persönlicher Gewinn durch die Arbeit in der Frauenbildung wer-
den von den Frauenbildnerinnen immer wieder thematisiert.
Die interviewten Männerbildner bezeichnen ihre Arbeit unterschiedlich und keineswegs ein-
heitlich mit „emanzipatorisch“. Sie sehen sich als Bildungsbegleiter, als Ansprechpartner 
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für Männer. Vor allem an der Sprachunfähigkeit vieler Männer setzt ihr Interesse an. Es geht 
um mehr Lebensqualität, nicht um die Vermittlung, „ihr müsst euch verändern.“ (D 15)
Experten äußern sich selbstkritisch in Bezug auf die eigene Identität als Männerbildner. Der 
Inter viewpartner K erlebt etwa, dass die Männerbildner noch stärker Einzelkämpfer sind als 
die Frauen. Das erzeuge 
„diese Bedürftigkeit, die sich daraus ergibt und die ich auch von mir selber kenne, also eine 
Mischung aus Bedürftigkeit, Kränkung, ja natürlich auch so ein Gefühl wie ‚Ja, ich bin da was 
Besonderes, weil ich bin einer der wenigen, der sowas macht‘. (...) Männerbildung wird immer 
Minderheitenarbeit sein. Da muss man aufpassen, was für eine Identität man sich so konstru-
iert.“ (9)
Häufi g formulieren die Experten das Gefühl, „zwischen allen Stühlen“ zu sitzen: Kritik von 
Frauen und Männern trifft sie, stellt Anfragen an die eigene Motivation. Doch es bleibt nicht 
nur beim „Lei den“: In der Äußerung „Da muss man aufpassen, was für eine Identität man 
sich so konstruiert“ wird vielmehr eine kritische Auseinandersetzung mit dem „Opfersta-
tus“, den (auch) engagierte Män ner an den Tag legen, sichtbar.
Unter den Experten zeigt sich in den Interviews ein deutlicher Unterschied im geschlechter-
bezogenen Bildungsverständnis. Dies möchte ich am Umgang mit dem didaktischen Prinzip 
der „Teilnehmerori entierung“ deutlich machen: Herausforderungen versus Bestätigungen 
bzw. Anknüpfen an Vertrautem – so könnte die Formel für die Spannbreite dieser Positio-
nen lauten. Folgendes Beispiel stammt aus dem Interview mit einem Experten, der nicht 
aus der Männerbildung kommt, aber geschlechterbezo gene Seminare durchführt.
Beispiel „Emma und Otto Normalverbraucher der politischen Bildung“ 
und das didaktische Prinzip der „Teilnehmerorientierung“
Experte B orientiert sich daran, die Teilnehmer/innen „dort abzuholen, wo sie sind“ 
und stellt der Kategorie Geschlecht die Kategorien Schicht und Milieu gegenüber:
I: Gerade bei so einer Veranstaltung zum Grundgesetz, inwieweit haben Sie Männer und Frauen 
im Blick?
B: Also das ist eine sehr spannende Frage. Wir hatten gestern gerade Teamsitzung im Hinblick 
auf die Aktion. Und es gibt auf – also zum einen natürlich gibt es ein Faltblatt von uns über 
die Mütter des Grundgesetzes, in dem wir versuchen, Elisabeth Selbert und andere eben 
letztendlich ein bisschen den Menschen näher zu brin gen durch ein Faltblatt. Also insofern 
spielt natürlich das Thema Männer und Frauen eine Rolle. Aber interes santerweise haben wir 
jetzt gerade gestern lange und intensiv und aus giebig darüber diskutiert, weil das ja wirklich 
auch eine Vor-Ort-Aktion ist für, ich sage jetzt mal ‚Emma und Otto Normalverbraucher der 
politi schen Bildung‘, haben wir diskutiert. Wir haben letztes Jahr, hatte eine Praktikantin ein 
Grundgesetzrätsel gemacht, was Standbesucher, Interessierte ausfüllen und sich beteiligen 
können (...). Und die hatte also in einem ihrer Rätsel ein Bild von Elisabeth Selbert, kann ich 
Ihnen nachher auch zeigen, wenn es Sie interes siert, und das Ergebnis war, dass natürlich 
nie mand auf der Straße diese Frau gekannt hat. Jetzt ist die Frage, lässt man es trotzdem 
drin und demoti viert die Leute, weil niemand die Person erkennt oder sagt man, ich muss 
Elisabeth Selbert halt doch durch Konrad Adenauer austauschen, weil Sinn eines Rätsels ist es 
ja zunächst einmal, Leuten auch nicht unbedingt ihre Unkenntnis vorzuwerfen, sondern sie so 
ein bisschen dort abzuholen, wo sie sind. Und insofern haben wir jetzt gestern lang und aus-
giebig darüber diskutiert, dass das Rätsel zu ändern ist und dass wir uns überlegen müssen, 
wie wir das ändern. Aber dann haben Sie natürlich genau diese Bestärkung von Klischees, 
also das Grundgesetz ist das hehre Werk von hehren großen Männern.
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I:  Ja, also ich meine, so wird es sich natürlich nicht ändern.
B: Das ist genau der Punkt, ja, aber das ist ein didaktisches Dilemma. (...)
I:  Wäre das eine Möglichkeit, dass die Leute sich an dem Stand informieren könnten? Das wäre 
z. B. ein  ande rer Lernansatz.
B: Das ist eine wahnsinnig spannende Frage. (...) Und was aber diese spannende Frage natür-
lich schon immer wieder unter dem didaktischen Blickwinkel – vielleicht ist es auch ein vor-
geschobener Männer blickwinkel – ist, ist letztendlich Allgemeinwissen oder Grundwissen zu 
vermitteln. Was heißt das? Geht es mir darum, diese wenigen Bestände, sage ich jetzt mal, 
die es gibt an historischem Grundwissen weiterzutradieren, dann ist meine Aufgabe auch ein 
Stück weit, die Schemen oder die Klischees zu bedienen, die da sind und auf der anderen 
Seite natürlich eben zu öffnen für Neues, für Unbekanntes für bislang nicht Repräsentiertes 
und damit natürlich auch für das Geschlecht, was in der dominierenden Geschichtsschreibung 
kaum eine Rolle gespielt hat lange Jahre.
An dieser verdichteten Passage wird deutlich, um welche Auseinandersetzungen es in der 
Erwachse nenbildung generell geht: Die Didaktik wird androzentrisch dargestellt, das Ver-
ständnis von Bildung und Wissen wird in seiner historischen Überlieferung ebenfalls nicht in 
Frage gestellt. Oder doch? In dem Beispiel spricht folgender Satz genau dieses Thema an: 
„Aber dann haben Sie natürlich genau diese Bestärkung von Klischees, also das Grundge-
setz ist das hehre Werk von hehren großen Män nern.“ Auch die Selbstrefl exivität in bezug 
darauf, inwieweit sein didaktischer Blickwinkel ein „vor geschobener Männerblickwinkel“ 
ist, weist auf eine Auseinandersetzung mit feministischen Positio nen und auf eine ge-
schlechterrefl ektierte Haltung hin. Welche Funktion hat diese Frage? Ist sie rein rhetorisch 
gestellt? Hängt sie mit meinem Verhalten als Interviewerin zusammen und der Tatsache, 
dass ich in dieser Sequenz Nachfragen stelle und eigene Positionen zu erkennen gebe? 
Betrachten wir das Ergebnis der Refl exion, die geschilderte Handlungsebene, so zeigt sich: 
Auf der Diskursebene hat „Gender“ als Thema Eingang gefunden, nicht aber in die prakti-
sche Didaktik der politischen Bildung.
Für andere Experten wurde die Geschlechterthematik dagegen zu einem professionellen 
Standard. Dazu gehört die Refl exion eigener Bildungspraxen und Selbstverständlichkeiten 
– etwa die Auswahl verfahren von DozentInnen. Nach welchen Kriterien entscheidet er ei-
gentlich, fragte sich ein Experte im Interview. Die Antwort:
„Es ist fachspezifi sch. Das heißt, kennen wir jemanden, der (..) auf diesem Gebiet Erfahrung 
hat, einen Namen hat, dem wir was zutrauen?“ (D 7)
Dieser Gesprächspartner refl ektiert, dass eigene Wertmaßstäbe und Bewertungen im 
„Fachspezifi  schen“ zum Tragen kommen. Auffallend ist für ihn an dieser Stelle, dass es in 
Relation wesentlich mehr männliche Dozenten als männliche Teilnehmer gibt. An den Kri-
terien der Auswahl von Dozen tInnen will er künftig im Rahmen von Qualitätsentwicklung 
ansetzen.
Einzelne verbinden Bildung dezidiert mit „Herausforderung“ von Männern. Männerbildung 
ist ebenso mit Herausforderungen für die eigene Person und das berufl iche Selbstver-
ständnis verbunden. Das wird sichtbar, wenn fast alle Experten über ihre biografi schen, 
persönlichen Erfahrun gen und die Entwicklung ihrer professionellen Auseinandersetzung, 
den Erwerb von Qualifi kationen für diese Arbeit sprechen. Kompetenzen haben sie erwor-
ben: in der Jugendarbeit, in der Ausbildung oder durch wissenschaftliche Qualifi zierung 
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nach dem Studium. Auslöser waren das Erleben hilfl oser Sprachlo sigkeit bei Männern, 
Konfl ikte in der eigenen Partnerschaft oder, wie in obigem Zitat, die Suche nach anderen 
Umgangsmöglichkeiten – ausgehend von einem ambivalenten Erleben: dem Gefühl und 
Bewusstsein, dass es geschlechtshierarchische Unterschiede gibt auf der einen Seite, dem 
Nicht-Thematisieren-Können, da dieses Thema lange Zeit nur in moralischen Diskursen 
erörtert wurde, auf der anderen.87 Ein Experte schildert seine Wege zur Männerbildung 
als durchaus holprig, im Grunde als selbsterlebte Herausforderung. Stolpersteine waren 
für ihn vor allem Auseinandersetzun gen mit Frauen (und Männern) auf einer moralischen 
Rechtfertigungsebene: 
„Ich habe das immer ferngehalten, war aber immer so ein bohrendes Element, stimmt ja alles, 
aber ich kann nicht damit umgehen. Ich muss irgendwie damit umgehen lernen.“ (K 9)
Auffallend ist die Bedeutung, die dem Rollenverständnis in den geschlechtergetrennten 
Workshops zu Frauenbildung und Männerbildung zukam, wo unter den Frauen und unter 
den Männern deutliche Differenzen auftraten. Unter den Expertinnen wurden zwei Posi-
tionen sichtbar: Die Frauenbildnerin als steuernde Leitung oder auf der anderen Seite die 
Frauenbildnerin als Begleiterin von – auch selbstorganisierten – Lernprozessen. Dabei ging 
es auch um die Frage, inwieweit Frauenbildung den Anspruch hat, Motor für Veränderung, 
eine eingreifende Kraft zu sein. In dieser Auseinandersetzung kann desweiteren aber 
– neben der inhaltlichen Bedeutung – auch das Bedürfnis gesehen werden, sich möglicher 
eigener Tabus in Bezug auf Ansprüche und Rollenverständnisse sowie notwendige Weiter-
entwicklungen bewusst zu werden. 
Auch auf dem Männerbildungsworkshop wurde das Rollen- und Bildungsverständnis in 
Zusammen hang mit der Frage der Funktion und Zielsetzung von Männerbildung diskutiert: 
Soll sie versichern, bestärken, am Leiden von Männern ansetzen oder ver unsichern, kriti-
sieren?88 
In der institutionenübergreifenden gemischtgeschlechtlichen Arbeitsgruppe innerhalb des 
Forschungs projekts kamen weitere Facetten der Auseinandersetzung mit der eigenen Rolle 
zum Vorschein, die mit dem Bildungsverständnis der Beteiligten zusammenhängen: Die Er-
wachsenenbildner grenzten sich betont von „bisherigen Dozentenrollen“ in der Erwachse-
nenbildung ab, die Erwachsenenbildne rinnen betonen ihr „professionelles Selbstverständ-
nis als Frauenbildnerinnen“, das eine eigenständige Qualität aufweist, und grenzen sich 
damit von defensiven Verständnissen einer Defi zitorientierung der Frauenbildung ab. 
3.4.3 „Gender“ – Deutungen und Bezugnahmen
„Das ist was Additives, ‚Wie, jetzt kommen wir auch noch mit dem Frauenthema!‘“ (A 28)
Unterschiedliche Defi nitionen von „Gender“ werden im Alltag von Bildungsinstitutionen 
sichtbar. In ihrem jeweiligen institutionellen Kontext erleben ExpertInnen, dass unter 
„Gender“ vorwiegend Frauen gesehen werden. 
Für die meisten interviewten ExpertInnen bedeutet „Gender“ aber, dass nun Frauen und 
Männer im Blick von Bildungsarbeit und Organisationen sind. Frauen thematisieren über-
wiegend die politische, zum Teil auch die theoretische Dimension: Auf der politischen Ebe-
ne äußern sie sich meist skeptisch dahingehend, dass mit der Diskussion um Gender wie 
etwa mit der Strategie des Gender Mainstreaming quasi ein neuer Verdeckungsmantel über 
frauenpolitische Ansätze, Interessen und auch ihre Qualifi kationen als Frauenbildnerinnen 
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gelegt wird. Bezogen auf die neuere Theoriedis kussion in der Frauen- und Geschlechterfor-
schung äußern sich nur wenige. 
Männer thematisieren in den Interviews stärker mögliche Chancen für die Männerbildung 
durch die Querschnittsper spektive, die Frauen und Männer in den Blick von Erwachsenen-
bildung nimmt, nur vereinzelt die theoretische Gender-Diskussion, am ehesten die Frage 
der Bedeutung des biologischen im Vergleich zum sozialen Geschlecht.
Standortbestimmungen zum Thema „Gender“ in den Workshops Frauenbil-
dung und Männer bildung
Auf den beiden Workshops sollte eine Standortbestimmung in Bezug auf die aktuelle 
Gender-Diskus sion in Forschung, Politik und Praxis erfolgen.
Bei dem Workshop Männerbildung stand zunächst ein deutliches Informationsbedürnis 
zu den Begriffl ichkeiten „sex“ und „gender“ im Vordergrund. Die Diskussion konzen-
trierte sich auf die Frage nach der Unterscheidungslinie zwischen biologischem, also 
angeborenem Geschlecht, und sozialem, kulturell erworbenem Geschlecht. Eine wei-
tergehende Standortbestimmung zu „Männerbildung und Gender-Perspektiven in der 
Erwachsenenbildung“ erfolgte nicht.
Im Workshop Frauenbildung wurde ein deutliches Interesse an der „Gender-Diskussi-
on“, an Informa tion und an Klärung des eigenen Standorts sichtbar. In einer metho-
disch von mir angeleiteten kontro versen Diskussion in Form einer „fi sh bowl“ wurden 
Chancen und Risiken dieser Debatte diskutiert. Chancen sahen die Expertinnen vor al-
lem in Bezug auf die Hinterfragung der Geschlechterver hält nisse auf der strukturellen 
gesellschaftlichen und organisatorischen Ebene, was auch die Zustän dig keit von Frau-
en und Männern für diese Themen einschließt, sowie hinsichtlich der Auseinanderset-
zung mit Festschreibungen und Klischees. Risiken wurden auf der politischen und 
symbolischen Ebene verortet: „Endlich haben es die Frauen kapiert, nur gemeinsam 
geht es“. Solche Äußerungen verkennen aber nach Ansicht von Frauenbildnerinnen die 
gesellschaftliche Schiefl age zwischen Frauen und Männern. Das Interesse von Män-
nern wurde kritisch hinterfragt und das Fehlen von Män nerbildung kritisiert: „Männer 
sollen erst mal Männerbildung weiterentwickeln.“ 
Diese Diskussion fand zwar in einem künstlich angelegten Setting einer Fortbildung 
statt, wies aber die Argumente auf, die sowohl in den Interviews als auch an verschie-
denen Orten, an denen sich Frau enbildnerinnen begegnen, gegenwärtig immer wieder 
diskutiert werden.89 
In der knappen und plakativen Darstellung der Auseinandersetzungen mit aktuel-
len Gender-Diskursen in den Workshops wird deutlich, dass zur Klärung der eigenen 
Standpunkte eine Differenzierung zwi schen der politischen und theoretischen Diskus-
sion dringend erforderlich ist. 
Wie sieht die Bezugnahme auf die Theoriediskussion in der Frauen-, Männer- und 
Geschlechterfor schung aus und fi ndet sie Niederschlag in der Bildungspraxis?90 
In den Interviews nehmen auf die Debatte um (De-)Konstruktion von Geschlecht vor al-
lem eine Expertin und ein Experte direkt Bezug. Die Expertin hat großes Interesse an 
Geschlechtertheorie. Dies hängt für sie eng mit ihrem Praxisbegriff zusammen. Sie geht 
davon aus, dass Frauen und Männer Geschlecht mitkon struieren und versucht, in ihrer Ar-
beit – gerade auch der Frauenbildung – die soziale Konstruktion von Geschlecht stärker zu 
berücksichtigen. Die theoretische Auseinandersetzung um die Konstruktion von Geschlecht 
muss nach ihrer Ansicht zu dem Ziel führen, die Zielgruppenar beit abzuschaffen. Diese 
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Gesprächspartnerin bietet neben anderen stärker handlungsbezogenen Ange boten auch 
solche Veran staltungen an, die an der theoretischen Diskussion um Gender orientiert sind 
wie „Wann ist ein Mensch eine Frau?“.
Wesentlich häufi ger werden ansonsten Bezüge zur Diskussion um Gleichheit und Differenz, 
Diffe ren zen unter Frauen, aber auch zwischen Frauen und Männern deutlich. Bezug neh-
men die Expertin nen häufi g auf differenztheoretische Ansätze und das von den Mailände-
rinnen entwickelte Konzept des „affi damento“ und die Bezugnahme von Frauen auf Frauen 
– durchaus auch in Abgrenzung.91 Eine Expertin plant etwa ein Seminar zum Mutter-Sein:
 „Die Italienerinnen könnte man anbringen, die Schiene wollte ich nicht fahren, mehr alltags-
bezogen.“ (Z 5)
Eine Expertin macht deutlich, dass sie zwar die aktuellen Diskussionen in der Geschlech-
terforschung wahrnimmt, ihr geschlechterbezogener Bildungsansatz aber nicht allein von 
ihrem Selbstverständnis als Erwachsenenbildnerinnen abhängt, sondern sie ihre Zielgrup-
pen berücksichtigen muss, während andere dagegen etwa Tagungen mit LehrerInnen oder 
in der Jugendbildung auf anderem Refl exionsni veau anbieten könnten.
„Und konzeptionell, wie ich das verankere, das Thema Geschlecht, ist nicht nur jetzt von der ein-
zelnen Persönlichkeitsstruktur her zu erklären, wie das die Leute sehen, sondern auch wirklich mit 
welchen Zielgruppen ich arbeite. (..) Also wir sind an dem Punkt, dass wir erst einmal unter Frau-
en an dem Thema Differenz oder so arbeiten und da eine Identität herstellen können.“ (A 10)
Diese Expertin bezieht sich auf den Differenzansatz, vermutlich im Sinne der Differenzierung 
unter Frauen, da sie von „unter Frauen“ spricht. Die Aussage „da eine Identität herstellen 
können“ ver weist aber möglicherweise auch auf die Unterscheidung zwischen Frauen und 
Männern. „Gender“ wendet sie in Bezug auf Angebote für Frauen und Männer an: 
„Unser Denken ist schon, es muss Angebote jeweils geben, also nur für Männer, nur für Frauen, 
und es muss gendermäßig noch was geben.“ (A 12) 
Die Bedeutung von feministischer Theorie und Frauenbewegungsgeschichte als 
Begründungszusam menhang wird immer wieder sichtbar, etwa wenn Expertinnen versu-
chen, aktuelle Entwicklungen in der Frauenbildung zu erklären. So wird die häufi g getroffe-
ne Feststellung, jüngere Frauen lehnten frauenspezifi sche Angebote ab, sprächen dagegen 
lieber von Erfolg etc., von einer Expertin folgen dermaßen refl ektiert: 
„Das hat auch etwas mit unserer Entwicklung in der Frauenbewegung zu tun, dass wir aus die-
ser Opferrolle...sagen,‘ es stimmt nicht... ist nicht die richtige Haltung‘. Es greift so ineinander.“ 
(Z 3)
Auf welche Erkenntnisse beziehen sich „die“ Erwachsenenbildner? Ein Experte hat sich 
angeregt durch eine Kollegin mit der Diskussion um Konstruktion und Dekonstruktion von 
Geschlecht ausein andergesetzt. Der Ansatz, den die Kollegin vertrat „dass Geschlechter 
absolut konstruiert sind“ (B 4), geht ihm zu weit. Die Grenze scheint deckungsgleich mit 
der Frage nach natürlich, biologisch Gege benem zu verlaufen. 
Andere theoretische Bezüge werden hergestellt: Die Bedeutung von Bob Connells Konzept 
der „hegemonialen Männlichkeit“ sieht ein Experte als theoretischen Bezugsrahmen für 
die Männerbil dung, der es ermöglicht, zwischen verschiedenen Männlichkeitskonzepten 
zu differenzieren.92 Vor diesem Hintergrund betrachtet er den Zielgruppenansatz ebenfalls 
– wie im obigen Beispiel eine Expertin – skeptisch und kritisiert die damit neu erfolgende 
Konstruktion von Normalität, die eine Differenzierung in allen Bereichen, eine Gender-
Querschnittsperspektive verhindere. 
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Andere Experten beziehen sich häufi ger explizit auf Geschlechterdifferenz im Sinne ei-
ner wichtigen Ressourcenorientierung, die von einer Polarität der Geschlechter ausgeht. 
Eine zentrale Fragestellung besteht für den Männerbildner L darin, welche Chancen in der 
Unterschiedlichkeit liegen. Er will Themen unter „geschlechtsspezifi schen“ Blickwinkeln 
anschauen und diesen Blick zur Selbstver ständlichkeit werden lassen. Ein Seminartitel 
lautete demgemäß: „Zum Glück sind wir unterschied lich“. Von geschlechterpolarisierenden 
Vorstellungen geht letztlich auch die neue Männerstudie der evangelischen und katholi-
schen Kirche mit der darin erfolgten Typenbildung von Männern – vom „traditionellen“ bis 
zum „neuen“ Mann – aus, auf die vorrangig Experten aus der kirchlichen Männer bildung 
Bezug nehmen und die deren Ergebnisse in ihren Veranstaltungen weitertransportieren.93
Fazit 
Abwertungen im institutionellen Umfeld aufgrund der Fokussierung der Kategorie Ge-
schlecht treffen Frauenbildung und Männerbildung, sie betreffen MitarbeiterInnen und Teil-
nehmerInnen. Von Nicht-Anerkennung in der Organisationskultur sind jedoch Frauen und 
Männer unterschiedlich betroffen. 
Bei den Erwachsenenbildnern richtet sich die Auseinandersetzung mit der Geschlechter-
perspektive überwiegend nach dem Ausmaß ihres Mandats für Männerbildung. Sie cha-
rakterisieren institutionelle Strukturen durchaus als vergeschlechtlicht, jedoch ist diese 
Erkenntnis – im Vergleich zu Frauenbild nerinnen – unterschiedlich maßgeblich für ihr 
berufl iches Handeln. Bei den Erwachsenenbildnern, die sich mit der Geschlechterperspek-
tive in Veranstaltungen mit Frauen und Männern auseinandersetzen, sich aber wenig mit 
Männerforschung und -bildung auseinandergesetzt haben, fehlt ein durchgängiges Ver-
ständnis bzw. Engagement dafür. Dies ist unter den in diese Untersuchung einbezogenen 
Expertin nen insofern anders, als zwar auch nicht alle über ein Mandat für Frauenbildung 
verfügen, sie aber diesen Schwer punkt in ihren Institutionen vertreten.94
In geschlechtshomogenen Diskussionen auf den Workshops zum Rollenverständnis wurden 
Pole kon struiert: Steuern oder Begleiten auf Seite der Frauenbildnerinnen, Kritisieren oder 
Am-Leiden-Anset zen auf Seite der Männerbildner. Welche Bedeutung kommt diesen Pola-
risierungen zu? Beide impli zieren eine stärker subjektorientierte, von Empathie getragene 
Note und eine direktive. Hier bildet sich m.E. die hierarchische Denkstruktur des „Entwe-
der-Oder“ ab, mit der die ExpertInnen versuchen, ihre „Identität“ als Frauenbildnerinnen 
und Männerbildner „einzufangen“.95 Zu fragen ist, ob nicht vielmehr die verschiedenen 
Elemente für die pädagogische geschlechterbezogene Praxis notwendig sind. 
„Doing gender“ fi ndet statt im Nicht-Benennen von Inhalten unter geschlechterpespektivi-
schen Gesichtspunkten (etwa von Frauengeschichte) sowie über eine geschlechtsneutrale 
Auffassung und Anwendung didaktischer Prinzipien. Es kann aber auch stattfi nden, wenn 
sich ExpertInnen selbstrefl exiv mit Geschlechterverhältnissen und sozialwissenschaftli-
chem Wissen darüber auseinandersetzen. 
Häufi g gehen die ExpertInnen von einer Differenz zwischen Frauen und Männern im Sinne 
von Geschlechterdualismen aus, benennen aber auch Differenzierungen unter Frauen und 
unter Männern. Nur wenige bezogen sich explizit auf die sozialkonstruktivistische Diskus-
sion um Gender, mit der die Frage nach der sozialen Konstruktion von Geschlecht – in der 
Interaktion in der Bildungsarbeit wie auch in Institutionen – gestellt wird. Jedoch werden 
Fragestellungen aus dieser Diskussion immer wieder in ihren selbstrefl exiven Betrachtun-
gen sichtbar.
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3.5 Ungleichzeitigkeiten oder unterschiedliche „Gender-
Interessen“? – Arbeitsbeziehungen von Frauen und Männern 
in der Weiterbildung
„Dass wir natürlich immer die Moral auf unserer Seite haben, das ist schon eine blöde Ge-
schichte.“ (A 32)
Wenn ich von Arbeitsbeziehungen bzw. der Zusammenarbeit von „Frauen“ und „Männern“ 
spreche, klingt dies in Christina Thürmer-Rohrs Worten unter Umständen wie „die Exis-
tenz zweier Großfor mationen, einer Männerperspektive, einer Frauenperspektive“ (1999, 
S.101). Um Missverständnissen vorzubeugen: Es geht mir mit diesem Setting nicht um 
eine Reifi zierung der Konstruktion der Geschlechterdifferenz, sondern um Möglichkeiten 
des Erkennens, Thematisierens und Überwindens von Konstruktionen, die Ungleichheits-
verhältnisse stabilisieren, gerade weil ErwachsenenbildnerInnen nicht im neutralen Raum 
agieren. 
Hinweise auf die Bedeutung der Arbeitsbeziehungen von Frauen und Männern in den 
Bildungsein richtungen wurden bereits in den Interviews gegeben. Die besondere Brisanz 
des Themas wurde aber erst in der institutionenübergreifenden Arbeitsgruppe erkenntlich, 
die im Rahmen des Forschungspro jekts installiert wurde und die sich aus Erwachsenen-
bildnerinnen und Erwachsenenbildnern der geschlechterbezogenen Erwachsenenbildung 
zusammensetzte.96 Indem dort neben der Thematik „Gender in der Bildungsarbeit“ auch 
die Zusammenarbeit unter den Teilnehmenden selbst zum Thema wurde, konnten Interes-
senskonfl ikte und Widerstände, wie sie im Alltag der Erwachsenenbildung auftauchen bzw. 
„hinter den Kulissen“ eine Rolle spielen, herausgearbeitet werden. 
Zentrale Analyse-Dimensionen der Arbeitsbeziehungen stellen Zeit und Raum dar, die 
sich miteinan der verschränken, und in denen sich Geschlechterverhältnisse als Machtver-
hältnisse ausdrücken. Fol gende Kategorien habe ich aus dem Untersuchungsmaterial ent-
wickelt, mit denen sich die Arbeitsbe ziehungen rekonstruieren lassen: 
1. Mit „Ungleichzeitigkeiten“ in den Geschlechterverhältnissen wird die unterschiedliche 
Dauer und Intensität bezüglich der professionellen Beschäftigung von Erwachsenen-
bildnerinnen und Erwachse nenbildnern mit der Kategorie Geschlecht bezeichnet. 
Eine weitere Argumentationsfi gur, die den Zeitaspekt betrifft, stellt die Formulierung 
„mangelnde Zeit“ dar, mit der vor allem Pädagogen begründen, weshalb sie sich mit 
dieser Thematik im Alltag von Weiterbildungseinrichtungen nicht eingehender befas-
sen können. 
2. „Gender-Kompetenzen“, Kompetenzen, die für eine geschlechterbezogene Bildungs-
arbeit erforder lich sind, werden zum einen als Anforderungen der Zusammenarbeit 
formuliert, zum anderen in Bezug auf die Defi nitionsmacht thematisiert.
3. „Positionierung und Interessen“ umfasst die unterschiedlichen gesellschaftlichen und 
institutionel len Ausgangsbedingungen von Frauen und Männern im sozialen Kräfte-
feld von Einrichtungen (vgl. Krais 2000) und ihre dementsprechend unterschiedlichen 
Interessen am Gender-Diskurs bzw. einer Gender-Querschnittsperspektive in der ge-
schlechterbezogenen Bildung. 
In einem ersten Schritt gehe ich auf die einzelnen Hinweise der ExpertInnen aus den Inter-
views ein, um dann die Dynamik in der Arbeitsgruppe aufzuzeigen, die mit verschriftlichten 
Interaktionsproto kollen und Gruppendiskussionen „eingefangen“ wurde. 
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3.5.1 Ambivalenzen im Erleben der Zusammenarbeit – 
   Ergebnisse aus den ExpertInnen-Interviews
Von Hoffnungen und Utopien, aber auch von Realitäten des berufl ichen Alltags in hierarchi-
schen Geschlechterverhältnissen geprägt, äußern ErwachsenenbildnerInnen ambivalente 
Haltungen gegen über KollegInnen der jeweils anderen Genusgruppe. Diese Ambivalenzen 
schaffen sich häufi g Bahn über emotionale Äußerungen, in denen auch Verletzungen sicht-
bar werden: Moralische Appelle wer den wahrgenommen, Enttäuschungen, Aggressionen 
und Verunsicherungen geäußert. Benannt werden aber auch positive Erfahrungen der Zu-
sammenarbeit im Geschlechterverhältnis. 
Ungleichzeitigkeiten: Vorsprung und Ungeduld 
In der Interviewauswertung werden Ungleichzeitigkeiten in der Auseinandersetzung mit 
dem Thema Geschlecht und Bildung unter den Experten und Expertinnen sowie die Kom-
plexität und Fragilität der Arbeitsbeziehungen von Frauen und Männern in der Erwachse-
nenbildung deutlich benannt. Sie wer den von Männern wie Frauen mit gesellschaftlichen 
Ungleichheitsverhältnissen und der Geschichte der Auseinandersetzung von Frauen mit der 
Thematik begründet. 
Die interviewten Männer- und Erwachsenenbildner stellen in den Interviews eine eigene in-
haltliche Verunsicherung besonders in gemischtgeschlechtlichen Teams aufgrund des „Vor-
sprungs“ der Frauen in der Auseinandersetzung mit Frauenbewegung, Frauengeschichte, 
Frauenforschung und Frauenbil dung fest. Doch nicht nur die inhaltliche Ebene, auch die 
Frage der Zusammenarbeit und Kommuni kation erweist sich als schwierig. Diese Faktoren 
benennen einzelne Gesprächspartner als Hindernisse für eine Zusammenarbeit in der ge-
schlechterbezogenen Bildung mit Frauen und Männern. Als ein weiteres Hindernis themati-
sieren die Interviewpartner einen von Frauen auf der moralischen Ebene geführten Diskurs. 
Gleichzeitig nehmen sie ein steigendes Interesse von Frauen an einer Zusammenar beit mit 
Männern wahr und betonen, wie inspirierend und bereichernd für sie selbst die bisher erfah-
rene Zusammenarbeit sei. 
Bei den Frauenbildnerinnen schwingt – neben der Hoffnung auf „den neuen Gender-Ansatz” 
in der gemischtgeschlechtlichen Arbeit – sehr viel Skepsis gegenüber den männlichen Kol-
legen in der Wei terbildung und ihrem mäßigen Engagement “in Sachen Gender” mit – so 
mehrere Interviewergebnisse. Erwachsenenbildnerinnen bringen geschlechterdifferenzie-
rende Perspektiven in die Bildungsarbeit ein und äußern diesbezüglich einerseits Ungeduld 
hinsichtlich der Mitarbeit der männlichen Erwachse nenbildner, andererseits den Wunsch 
nach partnerschaftlicher gleichgestellter Zusammenarbeit. Sie werfen die Frage auf, wie 
es von einer gewissen Offenheit gegenüber der Gender-Perspektive – z.B. aufgrund von 
Leidensdruck oder dem Wunsch nach „political correctness“ – zu einer Überzeugung und 
einem eigenständigem Ansetzen auf Seiten von Männern kommen kann. 
„Gender-Kompetenzen“ – Vernutzung von Kompetenzen und Defi nitionsmacht
Die Skepsis gegenüber Gender in der Erwachsenenbildung ist eng mit der frauen- bzw. 
geschlechter politischen Diskussion verknüpft. Befürchtet wird eine Unsichtbarmachung 
und Entwertung der Frau enbildungsarbeit bis hin zum Abbau von Stellen in der Frauen-
bildung. Diese Haltung wird auch gespeist aus Erfahrungen der Expertinnen: Bereits in 
„Vor-Gender-Zeiten“ erlebten sie, dass Wissen und Ansätze aus der Frauenbildung in der 
Erwachsenenbildung, auch der berufsbezogenen, übernom men wurden, ohne sie als sol-
che kenntlich zu machen. Als Beispiel nennt eine Interviewpartnerin die „soft skills“ in der 
75
berufl ichen Bildung, die sogenannten Schlüsselqualifi kationen, die in Konzepten der Frau-
enbildung eine zentrale Rolle spielen.97 Darauf werde aber in der Erwachsenenbildungs-Lite-
ratur kein Bezug genommen. Desweiteren stellen Frauenbildnerinnen die Wirkungskraft 
einer stellen weise unrefl ektierten Übernahme von Ansätzen aus der Frauenbildung in die 
Männerbildung infrage. 
Diese Beobachtung thematisieren Männerbildner bzw. Erwachenenbildner selbst, die 
geschlechterbe zogen arbeiten. Sie stellen ebenfalls fest, dass ihnen methodisches „Hand-
werkszeug“ in der Männer bildung fehlt und es ihnen an Auseinandersetzung mit Frauen-, 
Männer- und Geschlechterforschung mangelt.
Positionierung und Interessen: Politische Standortbestimmungen
Unter inhaltlichen, aber auch marktorientierten Gesichtspunkten sehen Erwachsenenbild-
nerInnen eine Chance darin, dass möglicherweise mehr Männer für eine geschlechterbezo-
gen arbei tende allgemeine Weiterbildung gewonnen werden könnten.98
Eine Expertin äußert ihre Skepsis gegenüber der Gender-Perspektive folgendermaßen:
„Wir wollen beobachten, ob das überhaupt was für die Frauenbildung bringt, wobei ich denke, 
wir kommen gar nicht umhin, wir haben es ja gemerkt, wenn Frauen nicht ansprechbar sind für 
geschlechtsspezifi sche Themen. Das andere läuft ja weiter mit den interessierten Frauen, aber 
wie kriegst du die politischen Themen weiter vorwärts oder in der Politik ist es der große Run 
auf Mainstreaming. Mainstreaming schön, aber es muss auf jeden Fall auch das Interesse dahin 
gelenkt werden auf Bereiche, die nicht im Mainstream liegen wie etwa Frauen mit Behinderung. 
(...) Ich glaube, dass es nach wie vor Bereiche braucht, wo Fraueninteressen aufgegriffen wer-
den.“ (9)
Als ein Beispiel für eigenständige Frauenseminare nennt diese Expertin das Thema „Gewalt“.
Mit der notwendigen Doppelorientierung ist eine zentrale Perspektive von Expertinnen der 
Frauenbil dung angesprochen, die in nahezu allen Interviews geäußert wird: Erwachse-
nenbildnerinnen gehen von Doppelstrukturen aus und betonen die Notwendigkeit eigener 
Frauen(bildungs)räume und gemeinsamer Räume von Frauen und Männern mit Gen-
der-Perspektiven. Die Äußerung „Bereiche, die nicht im Mainstream liegen“ verweist auf 
Teilnehmerinnen, die andernfalls möglicherweise noch weiter marginalisiert werden, und 
somit auf weitere wichtige soziale Strukturkategorien. 
Gelungene Formen der Zusammenarbeit
In den Interviews werden auch Beispiele von Erfahrungen gelungener Zusammenarbeit 
von Erwach senenbildnern und Erwachsenenbildnerinnen in einer Gender-Arbeitsgruppe 
genannt, die von der Institution auf Initiative von MitarbeiterInnen eingesetzt wurde. 
Expertin A hat in einem solchen Arbeitskreis neue Lernerfahrungen gesammelt. Sie zeigt 
Selbstrefl exivität, was das Verhalten von Frauenbildnerin nen gegenüber Männern in den 
Einrichtungen anbelangt: „...dass wir natürlich immer die Moral auf unserer Seite haben, 
das ist schon eine blöde Geschichte.“ (A 32) Bei der Auseinander setzung mit der Thematik 
entdeckt sie persönlichen Gewinn durch die Zusammenarbeit mit Männern und durch die 
strukturelle Verankerung der Gender-Arbeitsgruppe. 
„Und das fand ich dann auch gut jetzt an dem Gender-Thema, war es für mich ja auch neu, mal 
raus aus dieser... Also da hatte ich auch für mich das Gefühl...und auch mit dem Arbeitskreis, 
der Arbeitskreis war für mich persönlich, also von meiner Identität und von dem, mit meiner 
Mission rauszugehen, ganz wichtig, weil ich das erste Mal sagen konnte, das sind Männer und 
Frauen. Und ich kam heraus aus dieser Frauenschiene und defensiv... Also ich konnte es im 
Vorstand anders begründen. (...) “ (A 32)
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Die Äußerung „es war für mich ja auch neu“ weist auf eine andere zeitliche Perspektive und 
Erfah rung hin als die Perspektive der Ungleichzeitigkeit. In dieser historischen Betrachtung 
der Ungleich zeitigkeit bleiben Frauen und Männer „Ungleiche“. Aus der Aussage „heraus 
aus dieser Frauen schiene“, die ihr erst im zweiten Anlauf gelingt, kann auf ein Hadern mit 
der Bewertung – und mögli cher Abwertung – eigenständiger Frauenbildung geschlossen 
werden, was sich im Kontext des Gesamtinterviews nicht als handlungsleitend erkennen 
lässt. Damit wird aber eine der „Fallen“ in der Diskussion um „Gender“ deutlich, die darin 
bestehen, dass – häufi g durchaus unbeabsichtigt – Abwer tungen gegenüber den eigen-
ständigen Ansätzen von Frauenpolitik und -bildung geäußert werden und eine neue „Zeit-
rechnung“ installiert wird (etwa „von der Frauenbildung zur Gender-Bildung“). Gleichzeitig 
wird aber bei der Expertin Wissen über Beharrungstendenzen von Strukturen deutlich, 
die Frauen benachteiligen: Sie schildert ihre Hoffnung auf strukurelle Verankerung der 
Gender-Per spek tive und auf die Kraft, die sie aus der Zusammenarbeit mit engagierten 
Männern und Frauen gewinnt, benennt aber gleichzeitig auch Ermüdungserscheinungen 
und Skepsis:
A: Ich ahne aber, dass die Struktur, dass..also das weiss ich genau oder weiss es eigentlich auch 
schon, das nützt alles nichts, wenn die Leute nicht innerlich das verinnerlicht haben und ich 
weiss aber nicht, wie man das, das kann man nicht machen und da bin ich auch ratlos.
I:  Wobei du selber gerade eine andere Beobachtung gemacht hast in dem Arbeitskreis?
A: Mit den paar Männern meinst du jetzt? Meinst, die wären...ja, vielleicht sehe ich da den Fort-
schritt nicht. (A 32)
Die positive Erfahrung wird auf dem Hintergrund struktureller Bedingungen zur Ausnahme. 
Die Männer im Arbeitskreis waren eben „spezielle“, „aufgeschlossene Männer“ mit „starken 
Frauen zuhause“ (A 32). 
Dieses Thema der Diskrepanz zwischen den Interessen von Frauen wie Männern aus der 
Erwachse nenbildung an Zusammenarbeit und in den „Niederungen des Alltags“ in den Bil-
dungseinrichtungen war auch bestimmend für den Verlauf der ExpertInnen-Arbeitsgruppe 
im Forschungsprojekt. 
3.5.2 „...dann kann Gender laufen“ – 
   Die institutionenübergreifende Projekt-Arbeitsgruppe 
Bei den Diskussionen in der Projekt-Arbeitsgruppe „Geschlechtergerechte Bildung“ sind 
verschiedene Effekte in der Zusammenarbeit von Frauen und Männern festzustellen, die 
quasi verdoppelt werden, da die Zusammenarbeit nicht nur praktiziert, sondern selbst zum 
Thema gemacht wird.99 Mit der institutionenübergreifenden Anlage der Arbeitsgruppe für 
Erwachsenenbildner und -innen war beab sichtigt, Raum für neue Erkenntnismöglichkeiten 
– etwa über Interaktionen und unterschiedliche Sichtweisen zur Verfügung zu stellen.100 
Zu den Themen der Arbeitsgruppentreffen 
Beim ersten Arbeitsgruppentreffen stellte ich Ergebnisse aus den Interviews mit Erwach-
senenbil derInnen in Thesenform vor. Daraus ergab sich eine angeregte Diskussion um 
unter schiedliche Posi tionen von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern zur 
Gender-Diskussion und über ihre Arbeitsbeziehungen. 
Im zweiten Arbeitsgruppentreffen ging es um den Austausch der jeweiligen geschlechter-
bezogenen Ansätze in der Bildungsarbeit der ExpertInnen: in der Frauenbildung, Männer-
bildung, Bildung mit Frauen und Männern. 
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Beim dritten Arbeitsgruppentreffen fand eine Diskussion über die Ergebnisse der explora-
tiven Work shops zu Frauenbildung und Männerbildung statt, die geschlechtergetrennt für 
ErwachsenenbildnerIn nen angeboten waren. Desweiteren wurde das Transkript der Dis-
kussion des zweiten Treffens inter pretiert.101 
In der Arbeitsgruppe war ich in einer Doppelrolle tätig: als Forscherin und Moderatorin. 
Eine weitere Wissenschaftlerin und ein Wissenschaftler begleiteten den Prozess. 
Vor allem zwei Aspekte charakterisieren die Anfänge der Zusammenarbeit in der Arbeits-
gruppe: Zum Ersten fällt auf, dass sich Inhalte mit der Art der Kommunikation in der 
Arbeitsgruppe decken: Die Aussage “Frauen haben Vorsprung bei dem Thema” stellt in der 
Arbeitsgruppe eine Art stillschwei genden Konsens dar, was im vorsichtigen Umgang zwi-
schen Frauen und Männern sichtbar wird. Zweitens werden unterschiedliche persönliche, 
fachliche, politische und institutionelle „Positionie rungen“ deutlich. Dazu gehören etwa die 
Äußerungen von Pädagoginnen, dass sie ihre Kompetenzen zu geschlechterdifferenzierender 
Bildung nicht wirklich als pädagogisch wertvolles Wissen gefragt oder allenfalls “vernutzt” 
und nicht benannt sehen. Unterschiedliche Positionen werden auch in einer Diskussion über 
den „Leidensdruck bei den Männern” sichtbar, der von den Teilnehmerinnen als moralischer 
Vorwurf wahrgenommen wurde, der die geschlechtshierarchischen Strukturen nicht berück-
sichtige. Erste Schiefl agen im Geschlechterverhältnis wurden ausgelotet und waren von da 
an in der Arbeits gruppe ansprechbar. 
Unterschiedliche Interessen und Gender-Perspektiven
Die unterschiedliche historische Entstehungsgeschichte von Frauen- und Männerbildungs-
ansätzen wurde in der Arbeitsgruppe in den ersten Sitzungen immer wieder thematisiert 
– etwa im Zusammen hang mit der derzeitig aktiveren Auseinandersetzung von Frauen mit 
Gender-Ansätzen in der Erwach senenbildung. Damit zusammenhängend wurden unter-
schiedliche Interessen an einer Gender-Perspektive deutlich, wie dies in den Interviews 
bereits zum Vorschein kam, die neben pädagogischen immer auch mit poli tischen und stra-
tegischen Überlegungen zu tun haben: 
Eine Position unter den Pädagogen liegt in der verbesserten Möglichkeit, Männer über die 
Gender-Querschnittsperspektive zu erreichen, ohne sie als solche benennen zu müssen. 
Über geschlechtshete rogen zusammengesetzte Bildungsangebote könnten etwa in einer 
Einrichtung der politischen Bil dung, in der es keine Männer bildung gibt, Männer leichter 
als über eigenständige Angebote ange sprochen werden. Der Vorteil liegt ihrer Ansicht 
nach darin, dass so die Gender-Perspektive in der gemischtge schlechtlichen Bildung nicht 
unbedingt von vornherein als Thema deutlich benannt sein müsse. Das verweist auf die 
Bedeutung des institutionellen Kontextes wie auch auf die allgemeine Abwertung des Ge-
schlechterbezugs, wenn Männer nicht über den Bezug auf ihr Geschlecht angespro chen 
werden sollen. Eine andere Position wiederum vertreten Erwachsenenbildner, die aus einer 
Tra dition der Männerbildung kommen. Sie betonen zudem die Notwendigkeit einer eigen-
ständigen Männerarbeit neben der Querschnittsperspektive. 
Die überwiegende Zahl der Frauenbildnerinnen vertritt den Standpunkt, dass eine Grund-
legung geschlechtsbezogener Refl exion in geschlechtshomogenen Gruppen sowie explizite 
Räume, um das Geschlechterverhältnis zu thematisieren, unerlässlich seien. Sie the-
matisierten die politischen und strategischen Gefahren einer Gender-Perspektive in der 
gemischtgeschlechtlichen Erwachsenenbil dung wie etwa, dass sie die Frauenbildung un-
sichtbar mache. Doch kristallisierte sich auch noch eine andere Position heraus. Dazu ein 
Auszug aus dem zweiten Treffen der Arbeitsgruppe:102
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M1: Für mich wäre es eine ganz andere Art von Arbeit als ich bisher gemacht habe. Bei mir war 
Männerbildung mehr in dem Bereich Vaterrolle (...) lokalisiert. Wenn ich jetzt versuche, Gen-
der und ein bestimmtes Thema zusammenzubringen, dann sind das völlig andere Themen, 
dann sieht man es den Themen auch nicht unbedingt an auf den ersten Blick, dass sich da 
Gender dahinter verbirgt (...). Z.B. Thema Zeit, da versteckt sich enorm viel an Unterschie-
den drin, ob ich das für Frauen oder für Männer entwickle, aber dem Thema sehe ich das 
nicht an. Alles was mit Zeit zu tun hat, ist bei uns ein Renner (...). Das hat nichts mehr zu 
tun mit dem  bisherigen Angebot, da ist ein Bruch dazwischen.
Mod: Das heißt, es geht mehr in Richtung geschlechtsgerechte Didaktik.
F5: (...) Jedes Lebensthema lohnt sich unter Gender-Perspektiven anschauen. (...) Das haben 
wir bei den jungen Frauen auch gehabt. Die erreichen wir unter den alten Themen z.T. auch 
nicht mehr.
F2: Wo dürfen wir es noch aussprechen? Es muss ja noch einen Platz haben.
F4: (Zustimmung)
M1: Aussprechen darf man es schon, aber es sind Querschnittsthemen, die die Klammer bilden, 
man macht nicht Gender zum Thema (...).
F1: Es geht darum, wo muss es gekennzeichnet, thematisiert werden als Gender-Thema/Frauen-
/Männerbildung
M1: Ach so.
F5: Finde ich schon nochmal spannend: Bisher war es so, es muss für unsere Zielgruppen et-
was geben, Frauenseminare (...), Männer haben Ähnliches probiert (...). Jetzt heißt es eher, 
wir machen es nicht daran fest, daß es Zielgruppenarbeit gibt, sondern an dem berufl ichen 
Selbst verständnis derjenigen, die als Multiplikatoren arbeiten. Wenn man das als Qualitäts-
standard für alle Haupt- und Ehrenamtlichen formulieren könnte, den Klammereffekt, dann 
wäre das genial, und es ist ein Paradigmenwechsel (...). Es wird für alle relevant, wir kom-
men aus unse rer Ecke raus.
F4: Das ist aber wirklich eine Vision. Wie soll die Metaebene passieren, ohne dass die Basis dar-
unter bereitet ist.
F2: Ohne dass wir wissen, wie der Weg dahin ist.
F4: Wir müssen mit Frauen und Männern in eigenen Räumen über die Geschlechterrollen diskutie-
ren, bewusst machen, ich kann nicht sofort die Metaebene einnehmen. (...)
F5: Das stelle ich inzwischen infrage. Weil es bedeutet, dass wir an dem alten Zopf (...) wir 
sagen, die gute Rollenrefl exion passiert nur, wenn es Frauen-/Männerseminare gibt, wo es 
von vorn herein transparent ist. Und ich behaupte, es gäbe noch viele andere methodische 
Settings, wo wir das Gleiche erreichen (...). Bisher habe ich mir keine Gedanken gemacht, 
solange unsere Frauensache lief. 
M1 sieht einen deutlichen Unterschied, einen „Bruch“ zwischen bisheriger 
geschlechterdifferenzie render Arbeit – etwa in der Männerbildung, in der Männer häufi g 
über ihre Rolle als Vater angespro chen werden – und einer Gender-Querschnittsperspek-
tive in der Bildung. Entscheidend scheint sein Satz „aber dem Thema sehe ich das nicht 
an“ für den weiteren Gesprächsverlauf zu sein. Während F5 an diesen Gedanken aus Sicht 
von Frauenbildung anknüpft und eigene Erfahrungen damit verbindet, etwa junge Frauen 
über Frauenbildung nicht zu erreichen, kontert F2: „Wo dürfen wir es noch aus sprechen?“ 
Die Gesprächspartnerin bezieht sich hier auf eine kollektive Identität und auf den Platz, 
den Frauen(bildnerinnen) sich in der „Öffentlichkeit“ erkämpft haben. „Es“ bezieht sich 
ver mutlich auf das Geschlecht, die Geschlechtszugehörigkeit, es geht um das Benennen 
der Kategorie Geschlecht und der Abwertungen von Frauen aufgrund von Geschlechtszu-
schreibungen. Interessant die weiteren Bemerkungen von F5 „Wir machen es nicht daran 
fest, dass es Zielgruppenarbeit gibt, sondern an dem berufl ichen Selbstverständnis“ der 
MultiplikatorInnen. Ab hier bewegt sich die Dis kussion aus schließlich unter Frauen weiter, 
vor allem zwischen den Protagonistinnen F4 und F5. F4 verbindet mit der gemischtge-
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schlechtlichen Zusammenkunft offenbar eine „Metaebene“, vermisst die „Basis“, während 
F5 die eigenständigen Angebote provozierend als „alten Zopf“ tituliert. 
In dieser Passage kommen unterschiedliche Konfl iktlinien und Interessen wie etwa radika-
ler (neutra ler?) Neubeginn mit einer „verdeckten“ Querschnittperspektive („Gender under 
cover“) einerseits und Thematisieren der Strukturkategorie Geschlecht andererseits, oder 
etwa das Betonen von Professiona lität und Qualität im Zusammenhang mit „Gender“ und 
das Vertreten dezidiert politischer Interessen und Standpunkte zum Vorschein. Diese Kon-
fl iktlinien korrespondieren mit gruppendynamischen Pro zessen. Neue – durchaus zeitlich 
begrenzte – Koalitionsbildungen fi nden statt.
Konstruktion von Geschlecht in der Kommunikation transparent machen
Deutlich festzustellen ist eine Veränderung der Qualität in der Auseinandersetzung wäh-
rend des Fort gangs der Arbeitsgruppe. Es wird häufi ger nachgehakt, unterschiedliche Inte-
ressen zwischen Frauen und Männern, aber auch unter Frauen und unter Männern werden 
sichtbar, die eigene Beteiligung an der Konstruktion von Geschlecht wird von Frauen wie 
Männern erlebt und refl ektiert. Je stärker im weiteren Verlauf der Sitzungen die Ebene der 
Metakommunikation beschritten und die eigene Kom munikation in der Gruppe zum Inhalt 
wird, umso pointierter verläuft die Diskussion. Dies ist in kriti schen Diskussionen über Äu-
ßerungen einer Erwachsenen bildnerin zu den anwesenden Kollegen festzustellen: „Wenn 
ihr mit ins Boot wollt...“. Gegen diese Konditionen wehrten sich die Männer in der aktuellen 
Situation nicht, aber in der darauffolgenden Arbeitsgruppen-Sitzung fand aufgrund der Be-
sprechung des Transkripts dieser Diskussion ein Gespräch darüber statt. Die Offenlegung 
von Abwertungen oder Unterstellungen, die wechselseitig in der Kommunikation zwischen 
Frauen und Männern erfolgen, ermöglicht einen Perspektivenwechsel und die Aufdeckung 
eigener blinder Flecken in der Beteiligung an der Konstruktion von Geschlech terdifferenz. 
Dies erfordert eine „aufdeckende“ und gleichzeitig unterschiedliche Perspektiven aner-
kennende Haltung der Leitung. 
Diese Veränderungen und Entwicklungen in der (Meta-)Kommunikation der Arbeitsgruppe 
will ich im folgenden im Zusammenhang mit dem methodischen Vorgehen am Beispiel der 
ersten beiden Tref fen transparent machen.
In der ersten Sitzung der Arbeitsgruppe herrschen zunächst vorsichtige Umgangsweisen 
zwischen Frauen und Männern. Diskutiert werden Thesen aus den Interviews – etwa zum 
Vorsprung von Frauen in der geschlechterbezogenen Erwachsenenbildung. Hier ist die 
Möglichkeit gegeben, dass die Einzel nen ihre Sicht, ihre Erfahrungen aus ihren Lebens- und 
Arbeitszusammenhängen darstellen. Die Teil nehmenden berichten von ihren Erfahrungen 
mit KollegInnen in den eigenen Institutionen – vor allem Frauen benennen ihren Ärger 
über männliche Kollegen, stellenweise geschieht dies aber auch umge kehrt. Damit werden 
– vermittelt über die Auseinandersetzung über „Dritte“, nicht Anwesende – Signale an die 
am Gruppengespräch Beteiligten gegeben. Auffallend ist, dass eine Bezugnahme auf ande-
re GesprächsteilnehmerInnen vor allem durch und häufi g unter Frauen stattfi ndet.
Ein weiteres methodisches Element war es, ein vorliegendes Zitat daraufhin zu analysie-
ren, was dar auf schließen lassen könnte, dass es von einem Erwachsenenbildner oder ei-
ner Erwachsenenbildnerin stammt. Dies ermöglichte den Austausch über unterschiedliche 
Erfahrungen und Konstruktionen der Geschlechterdifferenz.103
80
Mod: (liest ein Interviewzitat vor) „Ich glaube, dass man Geschlechtergeschichte auch auf subtile 
Art, also auf Umwegen thematisieren kann. (...) Also, man muss sich immer wieder über-
legen, wie verpacke ich die Themen oder wie verpacke ich die Ansätze, um Resonanzen zu 
erzeugen.“
Ma: Das hat ein Mann gesagt: bei Frauen gibt es inzwischen eine selbstbewusstere Kultur, Verpa-
ckung ist eher ein Versuch, Männerbildungsarbeit zu machen
Fa: Hat eine Frau gesagt, ist strategisch in Institutionen für Frauenbildung...
Mb: Den Begriff Geschlechtergeschichte habe ich noch nie aus dem Mund eines Mannes gehört. 
Hat Frau gesagt.
Fb: Dem schließe ich mich an.
Fc: Habe von Kollegen aus Fortbildungen noch nie erfahren.
Fb: Männerbildung ist mehr von Themen in meinem Bewusstsein gespeichert mit anderen Din-
gen, nicht mit Geschlechtergeschichte als bewusst gebrauchtem Begriff.
Ma: Zur Info: Männliche Historiker haben sich letzte Woche zum Thema Männergeschichte als 
Geschlechterge schichte...
Fa (sowie Kommentare verschiedener Frauen): Super, wielange hat das gebraucht?....(Gelächter)
Mod: Was meinen die anderen?
Fd: Die Kollegen, die Männerbildung machen, erlebe ich offensiv, weniger verpackend, kleinere 
Einrichtung. Wenn meine Kollegen Männerbildung highlight-artig machen, dann gehen sie 
sehr offensiv damit um und sind ganz erfüllt, wenn es stattgefunden hat. (Lachen)
Ein solches – aus forschungsmethodologischen Überlegungen zur De-Konstruktion von 
Geschlechter differenz entwickeltes Verfahren (Hagemann-White 1993) – lässt sich auch 
als didaktisches Vorgehen in der Bildungspraxis nutzen. Den Verlauf will ich an dieser Stel-
le nicht weiter interpretieren. Nur soviel: Auf der inhaltlichen Ebene wird assoziiert, aber 
spannend ist an dieser Stelle, dass auf anderen Interaktionsebenen Prozesse des „doing 
gender“ ablaufen: „Das Gelächter der Geschlechter“? Sichtbar werden auch gemeinsame 
Erfahrungen von Frauen und Männern wie hier das „Verpacken“ geschlechterbezogener 
Inhalte, die nicht mit ihrem eigenen „Geschlecht“ zusammenhängen, sondern mit ihrem 
berufl ichen Engagement in hierarchischen Geschlechterverhältnissen.
Beim zweiten Treffen kommt es über die Aufgabe der gegenseitigen Veröffentlichung der 
eigenen geschlechterbezogenen Arbeitsansätze, die zunächst in Frau-Mann-Paaren, dann 
in geschlechtsge trennten Gruppen und anschließend in der Gesamtgruppe (mit Beobach-
terInnen der Diskussion) statt fi ndet, zu Irritationen bei der Begegnung in der Gesamtgrup-
pe. 
F3: Wir haben insgesamt nur zwei Karten produziert. (...) Beide gehören zum Selbstverständnis. 
Wir haben viel gesprochen über Fragen des Selbstverständnisses (...). Konsens war die Hoff-
nung der Frauen, dass über die Gender-Perspektive Weiterentwicklung stattfi ndet. Kon sens 
war auch, dass das professionelle Selbstver ständnis als Frauenbildnerin sich dahingehend 
verändert hat, dass wir uns nicht zuständig sehen für den Ausgleich von Defi ziten, sondern 
Frauenbildung als eigenständigen Bereich sehen.
M1: Wir waren eigentlich sehr brav und haben dies alles entlang der vorbereiteten Fragen dis-
kutiert und ver sucht, die Zettel zusammenzustellen. Grundsätzlich zieht sich bei uns ein 
Merkmal als Bruchlinie innerhalb der Män nergruppe durch: dass die Hälfte der Gruppe im 
Auftrag Männerbildungsarbeit macht und die andere Hälfte als Hobby. Das hat in allen drei 
Bereichen Auswirkungen gezeigt. Wir haben deshalb zu ein zelnen Punkten oft mehrere Zettel 
produziert. (...)
Irritationen hängen erstens mit der unterschiedlichen Präsentation der Ergebnisse und 
zweitens mit den Inhalten zusammen. Die Präsentation der Frauen ist sehr kurz gehal-
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ten und orientiert sich nicht an den vorgegebenen Fragestellungen, sondern setzt eigene 
Schwerpunkte. Daraufhin zeigen sich die Männer irritiert, die entlang der Fragestellungen 
aus ihrer Diskussion berichten. Inhaltliche Unter schiede zeigen sich bei der Präsentation 
darin, dass sich die Frauen in ihrer Diskussion in der Klein gruppe stärker auf die Gender-
Diskussion und den Konsequenzen für die Frauenbildung, die Männer in ihrer Kleingruppe 
auf die Männerbildung konzentriert haben. Die Kommunikationssituation zeich net sich 
durch gegenseitige kritische Nachfragen und Konfrontationen zwischen Frauen und Män-
nern aus. So äußert eine Teilnehmerin z.B.: 
„Dass nicht wieder wir die Gender-Arbeit machen, das ist das Neue. Okay, wir überlegen, wie 
ihr mit ins Boot kommt, aber der Anteil von euch als Männer muss laufen, dann kann Gender 
laufen.“ (F5, 3) 
Im Laufe der Diskussion differenzieren sich die Positionen weiter aus: Standen sich zu 
Beginn Frauen – weitaus in ihrer Gruppe geschlossener – und Männer – mehr vereinzelt 
– gegenüber, so zeigen sich vor allem unter den Frauen Differenzen zu ihrer Positionierung 
in Bezug auf die Frauenbildung in der aktuellen Gender-Diskussion. 
Im Anschluss an diese Diskussion geben eine vorab bestimmte Beobachterin und ein Be-
obachter aus der Gruppe ihre Eindrücke zur Kommunikation wieder. Dies ermöglicht eine 
anschließende gemein same Refl exion der Gruppe. Übereinstimmend werden Unterschiede 
im Vorgehen und in Bezug auf die inhaltliche Auseinandersetzung mit der unterschiedlichen 
historischen Entstehungsge schichte bzw. Phase, in der sich Frauen- und Männerbildung 
befi nden, in Zusammenhang gebracht. Darüber hinaus wurde die Kommunikation wie die 
Äußerungen „Wir waren brav“ und „Wenn ihr mit ins Boot wollt“, Bezugnahmen aufeinan-
der unter die Lupe genommen und doing-gender-Prozesse analysiert.
Fazit
Der Diskurs über die Arbeitsbeziehungen von Frauen und Männern ist geprägt von der Rede 
über „Ungleichzeitigkeit“ und „wenig Zeit“ für geschlechterbezogene Bildung, die vor allem 
Erwachse nenbildner ohne Mandat für Männerbildung anführen. Über das Vorhandensein 
von Kom petenzen werden Positionen in der Arbeitsgruppe abgesteckt: Frauen wird von 
Männern ein Vorsprung einge räumt und Frauen äußern selbstbewusst ihre Professionalität. 
Konfl iktlinien zeigen sich in Bezug auf die Kompetenzen insofern, als Gender-Kompeten-
zen, die sich vor allem Frauenbildnerinnen erworben haben, bislang nicht als Qualifi kati-
onen anerkannt werden. Frauen zeigen sich – auf dem Hintergrund ihrer Auseinanderset-
zung mit weiblicher Sozialisation – nicht bereit dazu, diese als „Entwicklungshelferinnen“ 
an Erwachsenenbildner weiterzugeben. Weitere Konfl iktlinien sind moralisch wahrgenom-
mene Appelle von Frauen („wenn ihr mit ins Boot wollt“) an Männer und auch umgekehrt 
(„Leidens druck der Männer“). Inhaltliche Positionen werden von einzelnen konträr disku-
tiert wie etwa Quer schnittsperspektive versus eigenständige Bildungsangebote. Interessen 
in Bezug auf eine geschlech terbezogene Bildung müssen in Bezug auf die Positionierungen 
und im Kontext der jeweili gen Arbeitssituation und Institution betrachtet werden. 
Differenzen werden unter den Erwachsenenbildnerinnen ausgetragen, während sich bei 
den Männern eine eher vorsichtige Haltung zeigt, sie treten mehr als Einzelne auf, gehen 
aber damit auch nicht in eine Auseinandersetzung, um um gemeinsame Positionen zu rin-
gen. Ein Grund dafür liegt vermutlich darin, dass sich die Frauen über Netzwerke besser 
kennen. Um Konfl ikte angehen zu können, braucht es Zeit und Vertrauen. Dieses ist in der 
Zusammenarbeit zwischen Frauen und Männern in dieser Gruppe noch nicht gegeben. Die 
Positionierungen in sozialen Kräftefeldern wie Institutionen der Erwachsenenbildung lassen 
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Frauenbildnerinnen ein Verorten mit Gleichgesinnten anstreben und posi tive Erfahrungen 
wie etwa mit Männern in der Erwachsenenbildung tendenziell eher ausklammern. 
In den Diskussionen der Arbeitsgruppe rückten folgende Fragen in den Mittelpunkt: Unter 
welchen Bedingungen ist die Zusammenarbeit von Frauen und Männern in der Erwachse-
nenbildung möglich? Welche Ziele verfolgen die Einzelnen mit geschlechterbezogenen An-
sätzen, wieviel Unterschiedlich keit darf sein und wo gibt es miteinander korrespondierende 
Ziele und Wege? Die Basis für die Wei terarbeit an diesen Fragen stellt die Klärung der 
unterschiedlichen Standpunkte, Ausgangsbedingun gen und Interessen dar. Dies erfordert 
unterschiedliche Positionen ebenso wie das Dingfest-Machen von sozialen Konstruktionen, 
ohne sie zu generalisieren. 
Welche Schlussfolgerungen lassen sich aus der Evaluierung der Beziehungen zwischen 
Frauen und Männern in der Erwachsenenbildung auf diesem Hintergrund für eine ge-
schlechterbezogene Bildung ziehen?
Aus der Evaluierung der Arbeitsbeziehungen von Frauen und Männern in der Weiterbildung 
und der exemplarischen Beleuchtung der Kommunikation zwischen den Teilnehmenden in 
der Arbeitsgruppe können Schlüsse zum einen für die geschlechterbezogene Methodik und 
Didaktik gezogen werden, zum andern für den Umgang zwischen Kollegen und Kolleginnen 
in institutionellen Arbeitszusam menhängen.104
Bei Ansätzen geschlechterbezogener Bildung wird in der gegenwärtigen Praxis häufi g aus-
schließlich die Inhaltsdimension thematisiert, Ergebnisse des „doing gender“ als gegeben 
hingenommen als Unterschiede zwischen den Geschlechtern, mit dem Ziel, die Unterschie-
de kennen- und akzeptieren zu lernen. Wenn das Ziel jedoch heißt, Mechanismen des 
„doing gender“ in Erfahrung zu bringen, ist die Ebene „Was passiert gerade in der Kom-
munikation, in der gegenseitigen Wahrnehmung?“ zumindest punktuell in die Bearbeitung 
miteinzubeziehen und auf der Metaebene zu refl ektieren. 
Einzelne Schritte aus dem Vorgehen in der Arbeitsgruppe ermöglichen Schlüsse für einen 
Transfer auf geschlechterbezogene Ansätze in der Erwachsenenbildung – vor allem in der 
Fortbildung von Erwach senenbildnerInnen:
– Zeitweilig nach Geschlecht getrennte Gruppen in Bildungsangeboten für Frauen und 
Männer kön nen im Plenum zunächst polarisierende Diskussionen unter Frauen und 
Männern sowie die Kon struktion von Differenz fördern. Unterschiedliche Selbstins-
zenierungen, Darstellungen von Frauen („wir müssen kämpfen“, der Bezug auf die 
Geschichte der Frauenbildung und der Netzwerke) und von Männern („auch wir sind 
Opfer“, Auftreten als Einzelne) treten zutage, die aber durchaus auch auf ungleichen 
Ausgangsbedin gungen und in Auseinandersetzung mit den Bedingungen entwickelten 
Wertorientierungen beru hen. Solche Formen ermöglichen aber auch Differenzierun-
gen innerhalb der Genus-Gruppen.
– Diskussionen mit BeobachterInnen ermöglichen Refl exionen auf der Meta-Ebene.
– Das Arbeiten mit Interviewausschnitten, die nicht einer Frau bzw. einem Mann zuge-
ordnet wer den, lässt Konstruktionen hinterfragen (vgl. Hagemann-White 1993).
– Notwendig ist ein partizipatives Vorgehen in der Gruppe, eine Mischung aus Theorie-
bezug und Handlungsrelevanz, das Ausprobieren und Refl ektieren der Metaebene.
Für die Zusammenarbeit in Institutionen lässt sich schlussfolgern, dass es darum gehen 
muss, Transpa renz über Motive und Interessen an der Gender-Thematik herzustellen, Gen-
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der-Kompetenzen als Qualifi kationen anzuerkennen und das Thema zum Gegenstand von 
Besprechungen, kollegialen Beratungen etc. zu machen. Entsprechende Informationen und 
Fortbildungen sind notwendig.
Dass in diesen Auseinandersetzungen mehr gesehen wird als eine persönliche Sensibili-
sierung für Geschlechterverhältnisse machen die Beteiligten deutlich, die in der Arbeits-
gruppe eine Qualifi zierung für ihre Tätigkeit als ErwachsenenbildnerInnen erleben. Impulse 
werden in die Institutionen weiterge geben, indem Gender-Perspektiven in laufende Or-
ganisationsentwicklungsvorhaben einfl ießen und institutioneninterne Diskussionen sowie 
vermehrt Bildungsangebote und Fortbildungen wie etwa „Gender Trainings“ stattfi nden und 
Kooperationen geplant sind. 
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4 Qualitätskriterien geschlechtergerechter Weiterbildung 
– eine „never ending story“?
„Die Qualitätsdiskussion ist so alt wie die Erwachsenenbildung. Wir müssen keine neuen Stan-
dards ‚erfi nden‘, sondern die vorhandenen theoretischen und empirischen Befunde sichten und 
ggfs. ‚reinterpretieren‘.“ (Siebert 1996, S.284) 
Bevor ich im Folgenden auf Qualitätskriterien einer geschlechtergerechten Weiterbildung 
eingehen werde, möchte ich den Kontext der Qualitätsdiskussion in der Erwachsenen-
bildung kurz skizzieren: Keineswegs ist in der Erwachsenenbildung klar umrissen, was 
genau unter pädagogischer Qualität verstanden wird. Die Forschungsliteratur weist eine 
kontinuierliche Auseinandersetzung mit der Frage der Qualität des pädagogischen Lehr-
/Lernprozesses auf, in der es um die Lern- und Bildungschancen von Teilnehmenden geht. 
Relativ neu ist die Frage nach der Qualität von Institutionen als Bestandteil von Organi-
sationsentwicklung. Und immer noch nahezu unbekannt und wenig verbreitet scheint es 
zu sein, Geschlechterperspektiven mit der Qualitätsdiskussion der Erwachsenenbildung 
zusammenzuden ken.105 
Die Qualitätsdebatte, die Anfang der 90er Jahre die Weiterbildung erfasste, war zunächst 
auf die Aus einandersetzung mit der Normenreihe DIN EN ISO 9000ff fi xiert, die anhand 
normativer Vorgaben die Qualitätsfähigkeit von Betrieben erhöhen sollte. Mittlerweile sind 
verschiedene Qualitätskonzepte im Blick. Die anfang stark ökonomische Prägung wurde 
diese Debatte relativiert, eine Rückbesinnung auf pädagogische Begriffl ichkeiten hat ein-
gesetzt (vgl. Gnahs 1994).106 
„Qualität“ ist nach Wiltrud Gieseke notwendigerweise konstruiert, da Qualitätsbeschrei-
bungen mei stens genauere Begriffe erfordern, mit denen Qualität beschrieben werden 
kann. Darin sieht Gieseke eine Aufforderung an ErwachsenenpädagogInnen: „Sie sind es 
– und davon geht jede Professionali tätstheorie aus – die sich ihre Standards setzen, die 
hier Verantwortung zu übernehmen hat (haben, G.K.). Dabei können sich Qualitätsfragen 
nicht ablösen von den Theoriediskussionen und den empi rischen Befunden über das Leh-
ren, Lernen und Planen in der Weiterbildung.“ (Gieseke 1997, S. 31)
Hinzu kommen unterschiedlichste weiterbildungspolitische und institutionelle Vorausset-
zungen sowie die Tatsache, dass in der allgemeinen, politischen Bildung – anders als in der 
berufl ichen oder in der schulischen Bildung – keine einheitlichen Curricula und Maßstäbe 
vorliegen. Qualität ist eng mit dem Bildungsbegriff/-verständnis verbunden. Verständlicher-
weise macht es hier einen großen Unterschied, ob von rein kognitiver Bildung ausgegangen 
wird, oder ob – wie etwa in verschiedenen Ansätzen der Frauenbildung – Bildung auch als 
sinnlich zu gestaltender Prozess defi niert wird, „der die geistige, soziale und körperliche 
Ebene einbezieht, als ein offener Suchprozess“ (Jungkunz 1997, S. 33). 
Bei der Frage der Qualität geht es keineswegs allein um pädagogische Grundsätze und 
Methoden, um einzelnen Teilnehmenden bessere Lernvoraussetzungen zu bieten. Es geht 
dabei auch um politische Ziele, um gesellschaftliche Anliegen, die Bildung verfolgt. Welche 
Bildungsziele und Leitbilder haben Erwachsenenbildungsinstitutionen? Wird „Chancen-
gleichheit“ im pädagogischen Leitbild als Ziel für Qualitätsentwicklung genannt, wie dies 
jetzt als Ziel für alle Politikbereiche im Zusammenhang mit der EU-Strategie des Gender 
Mainstreaming auf nationaler Ebene eingeführt wird?107 
Auf der einen Seite ist also eine zunehmende Bewegung hin zu einer Entwicklung von Zie-
len und Qualitätsstandards in der Weiterbildung festzustellen. Auf der anderen Seite zeigt 
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sich, dass dieses Feld nur schwer „abzustecken“ ist. Komplexitäten und notwendige Unsi-
cherheiten kennzeichnen das pädagogische Feld (vgl. Nolda 1994, S. 30). 
Auf diesem Hintergrund habe ich versucht, Qualitätskriterien für „geschlechtergerechte“ 
Erwachse nenbil dungsansätze zu entwickeln und in einer Übersicht darzustellen, auch wenn 
ich mir der Begrenztheit zwangsläufi g verallgemeinerter Aussagen von Kriterienkatalogen 
bewusst bin. Die Krite rien sollen jedoch explizit keine Regeln vermitteln, sondern Refl exions-
wissen anbieten, das aus vorlie genden Untersuchungsergebnissen zu geschlechterbezoge-
nen Bildungsansätzen, Organisationen der Erwachsenenbildung und Arbeitsbeziehungen 
zwischen Pädagoginnen und Pädagogen unter Gender-Gesichtspunkten gewonnen wurde. 
Diese Qualitätskriterien stammen neben den expliziten Aussagen von ExpertInnen in den 
Interviews auch aus Interpretationen und Schlussfolgerungen aus dem impli ziten Gehalt 
ihrer Aussagen, die beschreibend zu bestimmten Bildungssituationen – und nicht abstrakt, 
analytisch als Kriterien kenntlich – gemacht wurden, sowie aus den Auswertungen der 
Diskussionen der institutionenübergreifenden Arbeitsgruppe und der explorativen Work-
shops.108 Gleichzeitig beziehe ich bisherige Untersuchungen und Literatur zu Qualitätskri-
terien „frauengerechter“ und „geschlechtergerechter“ Bildung mit ein.109.
Die Kriteriensammlung orientiert sich an folgenden Dimensionen110:
– Profi l der Bildungseinrichtung
– Ziele der Bildungsarbeit
– Teilnehmende 
– Inhalte
– Methoden 
– Leitung
– Organisatorische Rahmenbedingungen
Alle Kriterien müssen jeweils kontextbezogen diskutiert und interpretiert werden. Das 
bedeutet auch, dass sie einrichtungsspezifi sch im Rahmen von Qualitätsentwicklungs-
prozessen weiterzuentwickeln bzw. zu nutzen sind. Dennoch braucht es mit Hilfe von An-
haltswerten wie den vorliegenden Kriterien eine institutionenübergreifende Verständigung 
darüber, wie sich die „Güte“ oder „Qualität“ von Bildung unter Geschlechtergesichtspunk-
ten bestimmen lässt. Diese Notwendigkeit sehe ich nicht zuletzt angesichts des derzeit 
boomenden Gender-Bildungsmarktes.111
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Dimension „Profi l der Bildungseinrichtung“ unter Gender-Perspektiven
Kategorien Kriterien für geschlechterbezogene 
Bildung
Kommentare 
Leitbild ◦ Geschlechterpolitische Zielsetzung 
nach innen und außen (Geschlech-
tergerechtigkeit, Chancengleich-
heit, Geschlech terdemokratie etc.)
◦ Geschlechterdifferenzierende 
Sprache
◦ Bildungsverständnis unter Gender-
Gesichtspunkten:
– Verschränkung von berufsbezo-
gener, politischer, allge meiner 
und kultureller Bildung; 
– Lebenslanges Lernen; 
– Bildungseinrichtung als lernende 
Organisation
Ziele: Geht es um eine Integration 
in bestehende Verhältnisse oder 
eine Transformation existierender 
Strukturen, Werte, Normen?
Prozess der Entwicklung: Wer ent-
wickelt das Leitbild? Wie  sind die 
Beteiligten vorbereitet? Wie wird 
mit Konfl ikten bei der Entwicklung 
umgegangen? 
Frauenförderung und 
gender mainstrea-
ming
◦ Transparenz der Ziele, Pläne und 
Um setzungsprozesse (z.B. Frau-
enförder- /Gleichstellungspläne, 
Berichte)
◦ Stellung und Einbezug der Frauen-
/Gleichstellungsbeauftragen
◦ Stellung und Einbezug Gender-
Beauftragte, -Gruppen
Frauen- und geschlechterpolitische 
Strategien als Doppelstra tegien
Veröffentlichungen/ 
Programme
◦ geschlechterdifferenzierende 
Sprache
◦ vgl. die weiteren Dimensionen 
“Ziele, Teilnehmende, Inhalte, 
Methoden, Rahmenbedingungen” 
Wer wird wie über welche Inhalte 
und Methoden mit welchem Ziel an-
gesprochen? Dabei ist ebenfalls von 
großer Bedeutung, unter welchen 
Rubriken geschlechterbezogene 
Veranstaltungen stehen.
TeilnehmerInnen-
struktur
◦ Statistiken, Evaluierungen zu 
Frauen-/Männeranteil unter den 
Teilnehmenden (Alter, ethnische 
Herkunft etc.) 
Beschäftigtenstruktur 
& Mitbestimmung
◦ Jährliche Statistiken über Mit-
arbeitende nach Geschlecht und 
Beschäftigungsverhältnissen (Voll-
/Teilzeit, selbständig arbeitende 
DozentInnen) 
◦ Frauen- und Männeranteil in 
Gremien, Ausschüssen, Lei-
tungsfunktionen
Orientierungswerte könnten sein: 
Der prozentuale Anteil von Frauen 
und Männern an Mitarbeitenden 
sollte dem Anteil in der Leitung ent-
sprechen. Auch Teilzeitbeschäftig-
ten sollte die Mitarbeit in Gremien 
ermöglicht werden. 
Verteilung von Res-
sourcen, Entschei-
dungskompetenzen
◦ zwischen Fachbereichen
◦ zwischen Frauen und Männern
Dabei geht es um Transparenz und 
Partizipation: Wer hat Zugang zu 
Ressourcen (Finanzen, Planung, 
Programmen etc.)? Wer entschei-
det? Wo und wie wird entschieden? 
Werden Finanzen für geschlechter-
bezogene Bildungsansätze bereitge-
stellt?
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Personalentwicklung ◦ Auswahlverfahren/Einstellungs-
gespräche: Wahrnehmung und 
Defi nition von Qualifi kationen aus 
verschiedenen Tätigkeitsbereichen 
◦ Gespräche zu persönlichen Ent-
wicklungen, Ermunterung zu 
Fortbildungen
◦ Flexible Arbeitszeiten und Arbeitsorte
◦ Musterdienstvereinbarungen unter 
Gender-Perspektiven
Geschlechterbezogene Fort-
bildungen sollten als Qualifi -
zierungsmaßnahmen anerkannt und 
angeboten werden. 
Mandat für gender in 
der Bildungsarbeit
◦ Verankerung von Frauenbildung, 
Männerbildung, geschlechterbe-
zogener Bildung mit Frauen und 
Männern 
a) in Aufgabenbeschreibungen
b) in Fachbereichen
c) als Querschnittsaufgabe
Nutzen für die Einrichtungen: 
Beitrag zur Profi lbildung 
Kooperationen, 
Vernetzungen
◦ mit anderen Bildungseinrich-
tungen, Verbänden, selbstorga-
nisierten Gruppen zu geschlechter-
bezogenen Themen
◦ institutionenübergreifende Gen-
der-Arbeitsgruppen
◦ informelle Netzwerke
“support structures” 
& Arbeitsbeziehungen
◦ Institutionalisierte kollegiale Be-
ratung, Gender-Arbeits gruppen, 
Supervision
◦ Kursleitungsbetreuung
◦ Mentoring für Frauen
◦ “Gender Trainings” für Männer und 
Frauen
“Kultur” ◦ Anerkennung, Werte (Welche 
Themen, Interessen, Kompetenzen 
werden wahrgenommen, setzen 
sich durch?)
◦ Leitungsstil, Auseinandersetzungs-
möglichkeiten
Die Organisationskultur schlägt sich 
in Arbeitsbeziehungen, Leitbild, 
Leitungsstil, Wertesystemen nieder. 
Weitere Aspekte sind etwa Umgang 
mit Sexualität in der Organisation.
Unter einer “geschlechtergerech-
ten” Organisation wird idealiter eine 
symmetrische Geschlechterkultur, 
“Anerkennungskultur” anstelle 
von “Gleichheitsrhetorik” in einer 
asymmetrischen “Konkurrenzkultur” 
verstanden. 
Qualitätsentwicklung ◦ Verankerung als Prozess: Zie-
le, Kriterien, Umsetzung, Pläne, 
Evaluation unter Gender-Gesichts-
punkten
Betrifft alle Dimensionen, sowohl 
die institutionellen Strukturen als 
auch die Bildungsarbeit
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Dimension „Ziele“ unter Gender-Perspektive
Kategorien Kriterien für geschlechterbezogene 
Bildung
Kommentare
Kenntnisse über Teil-
nehmerInnen gewin-
nen
◦ Ansetzen bei Zielgruppen, 
Lebens welten, ihren Emanzipa-
tionskonzepten, Erfahrungen
Die Zielformulierungen liegen quer 
zu den anderen Dimen sionen.
Ermöglichung der 
Partizipation der Teil-
nehmenden in Lehr-
/Lernprozessen
◦ Dialogische Verständigung über 
Ziele im Bildungsgesche hen: 
zwischen Offenheit und Gegen-
standsorientierung
◦ Refl exion des Lernprozesses: 
Sensibilierung für Lehr-/Lern-
qualität als Schlüsselqualifi kation
Betrifft vorwiegend die Phase der 
Planung, aber auch die Durchfüh-
rung.
Vermittlung von Kom-
petenzen und Wissen 
zur Hinterfragung 
von „Selbstverständ-
lichem” in Geschlech-
terverhältnissen und 
Entwicklung neuer 
Handlungsmöglich-
keiten
◦ Eigene Wahrnehmung und Deu-
tung sensibilisieren, 
(auch gegenüber subtilen Formen 
von geschlechtlicher Dis krimi-
nierung),
◦ Verhaltensmodifi kationen im Sinne 
des Verlernens von Geschlechtsty-
pisierungen etc.
◦ Erkennen und Abbau von Kli-
schees, Vorurteilen, Anerken nung 
von Differenz(en), Vielfalt und 
Heterogenität
◦ Hinterfragen von Traditionen, 
Übernommenem, “Selbstver-
ständlichem”
◦ Emanzipation und Unterstützung 
der “Identitätsfi ndung” jenseits 
von Geschlechterrollen-Zuschrei-
bungen
◦ Vermittlung von fachlichen, per-
sonalen, sozialen Qualifi ka tionen/
Schlüsselqualifi kationen im Sinne 
der Kompetenz erweiterung
◦ Erhöhen der Kommunikations- und 
Konfl iktbereitschaft 
◦ Gesellschaftspolitische Partizi-
pation und handlungsbezoge ner, 
praktischer Nutzen
◦ Motivierung zum selbständigen 
Weiterlernen
Phase der Durchführung: Feinpla-
nung mit Methoden wie Interessen-
serhebung, Zwischen-/Abschlus-
sevaluationen unter besonderer 
Berücksichtigung der Beteiligung 
von Frauen und Männern
Diese Zielformulierungen sind nicht 
im Sinne kontrollierbarer Ergebnisse 
zu verstehen. Sie sind weitgehend 
so formuliert, dass sie nicht benen-
nen, was gelernt / erreicht werden 
muss, sondern sie haben die Sub-
jektorientierung und Ermöglichung 
eines selbsttätigen Lernprozesses 
im Blick.
Als weitere Ziele für die Fortbildung 
von MultiplikatorInnen lassen sich 
das Einwirken auf die Bildungs-
einrichtungen und den Lehr-/
Lernprozess feststellen.
Es geht immer sowohl um 
Irritat ionen als auch um Verge-
wisserungen in Geschlechterverhält-
nissen.
◦
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Dimension „Teilnehmende“ unter Gender-Perspektiven
Kategorien Kriterien für geschlechterbezogene 
Bildung
Kommentare
Zusammensetzung 
der Gruppe
◦ Gezielte Angebote für spezifi sche 
Gruppen wie etwa Singles, Paare, 
Alleinerziehende etc.
◦ Übergreifende Angebote 
◦ Zusammensetzung nach Ge-
schlecht, Ethnizität, Schicht, 
Milieus, sexueller Orientierung, 
Lebensphasen, Generatio nen be-
achten
Betrifft die Planung und auch 
Durchführung: Wer sind die Teilneh-
menden?
Zugänge zu Frauen 
und Männern
◦ Zugänge zu weiteren Zielgruppen 
durch Kooperation mit anderen 
Institutionen, Ämtern, selbstorga-
nisierten Gruppen
◦ Ausschreibungen und deren Ver-
teilung an verschiedenen Orten
◦ Bildungsberatung
Einbezug von Frauengruppen/-bil-
dungseinrichtungen, Männergrup-
pen /-bildungseinrichtungen (s. 
Rahmenbedin gungen)
Beziehungen in der 
Gruppe
◦ Beziehungen unter Frauen/unter 
Männern und zwischen Frauen 
und Männern refl ektieren: Macht, 
Verantwortung, Fürsorge, Bezug-
nahme
◦ Refl exion der Kommunikation in 
der Gruppe sowie zwischen Grup-
pe und Leitung ermöglichen
Einzelne in der 
Gruppe
◦ Verantwortung für sich und die 
eigenen Interessen überneh men
◦ Biografi sche Bedürfnisse und Inter-
essen von teilnehmenden Frauen 
und Männern wahrnehmen und 
nicht als “geschlechtsspezifi sche” 
Interessen werten
◦ Geschlechterbezogenes Selbstver-
ständnis und Grenzen der Einzel-
nen respektieren
Die Berücksichtigung Einzelner ist 
vor allem deshalb wichtig zu be-
tonen, da geschlechterbezogene 
Ansätze ansonsten durchaus Gefahr 
laufen können, zu einer Verfesti-
gung eines Denkens in “Großforma-
tionen Frauen - Männer” beizutra-
gen.
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Dimension „Inhalte“ unter Gender-Perspektiven
Kategorien Kriterien für geschlechterbezogene 
Bildung
Kommentare
Geschlechterperspek-
tiven
◦ Geschlecht als Querschnittsper-
spektive 
◦ Gender-Analysemöglichkeiten und 
geschlechterbezogenes Wissen, 
Forschungsergebnisse vermitteln
◦ Die Entwicklungsgeschichte der 
Zuschreibungen (aufgrund Ge-
schlecht, Ethnie) analysieren
◦ Geschlechterhierarchien und 
“doing gender” aufdecken
◦ Geschlechterdifferenz de-konstru-
ieren 
◦ Geschlecht de-thematisieren 
◦ Themen entstehen lassen
Diese auf die Inhalte bezoge-
nen Kategorien sind je nach fach-
spezifi scher Ausrichtung anzuwen-
den bzw. aufzubereiten.
Der explizite - implizite Umgang mit 
Geschlechterdifferenzen und –kon-
struktionen betrifft die Planung, 
Ausschreibung, Durchführung und 
Evaluierung von Angeboten.
Lebenswelt und Bio-
grafi e
◦ Zusammenhang von persönlich 
erfahrener Diskriminierung und 
gesellschaftlichen Zusammenhän-
gen aufdecken
◦ Inhalte auf Lebenswelten und Bi-
ografi en von Frauen und Männern 
beziehen
◦ Aktuellen persönlichen oder ge-
sellschaftlichen Bezug her stellen
◦ An Interessen von Teilnehmenden 
anknüpfen
◦ Thematisieren verschiedener Le-
bensentwürfe / vielfältiger Weiblich-
keits- und Männlichkeitsentwürfe 
◦ Selbstrefl exivität initiieren
Die biografi sche Dimension ermög-
licht eine differenzierte Sichtweise 
unter den Teilnehmenden, Frauen 
wie Männern – vorausgesetzt, es 
wird nicht nach “typisch weiblich/
männlich” gefragt.
Kommunikation und 
Geschlechterbezie-
hungen
◦ Kommunikation und Sprache,
nonverbale Interaktion
◦ Unterschiedliche “Gender-Inter-
essen”, gesellschaftliche Standor-
te und “Ungleichzeitigkeiten” im 
Gender-Diskurs
◦ Partizipation von Frauen und Män-
nern
◦ Kooperation und Enthierarchisie-
rung
◦ Konfl iktbewältigung
◦ Perspektivenverschränkung
Unterschiedliche Interessen und 
Ungleichzeitigkeiten – etwa in der 
Auseinandersetzung mit den Ge-
schlechterverhältnissen – prägen 
die Arbeitsbeziehungen und die 
Kommunikation zwischen Frauen 
und Männern, die Partizipation am 
Bildungsgeschehen wie auch in ge-
sellschaftlichen Handlungsfeldern. 
Damit sind Lerninhalte angespro-
chen, die Teilnehmenden zugänglich 
gemacht werden können.
Potenziale ◦ Die eigenen Potenziale – auch 
hinsichtlich von “Gender-Kompe-
tenzen” – bewusst machen
Blinde Flecken ◦ Thematisieren blinder Flecken auf 
Deutungs-, Wahrneh mungs- und 
Verhaltensebene in Geschlechter-
verhältnissen
Strategieentwürfe ◦ Gesellschaftliche und subjektbezo-
gene Strategien in Bezug auf Ge-
schlechterverhältnisse entwickeln 
Transfer: Umsetzen in privaten, 
berufl i chen/tätigkeitsbezogenen, 
gesellschaftspolitischen Bereich
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Dimension „Methoden“ unter Gender-Perspektiven
Kategorien Kriterien für geschlechterbezogene 
Bildung
Kommentare
Methodenvielfalt ◦ „Ganzheitlich“: kognitiv, körperbe-
zogen, affektiv/emotional
Methoden sind an didaktischen 
Prinzipien, Zielen, Inhalten, Teil-
nehmenden, Rahmenbedingungen 
orientiert.
Es gibt keine geschlechtergerechten 
Methoden, aber Methoden sollten 
die Geschlechter-Perspektiven be-
rücksichtigen. Mit ihrer Hilfe können 
wiederum Geschlechter-Perspekti-
ven erfahrbar werden.
Geeignet sind etwa biografi sche, 
selbster fahrungsbezogene und 
aktivierende Methoden, körperori-
entierte Ansätze, Skulpturen, 
soziometrische Übungen, fi sh-bowl, 
Vortrag mit Diskussion, Zukunfts-
werkstätten, Rollen spiel (auch 
Perspektivenwechsel), der Einsatz 
von Geschlechtertypisierungen de-
konstruierenden Verfahren.
Selbstorganisierung und Projekte 
begleiten, an andere Lernorte gehen
Methodisches 
Vorgehen
◦ Kennenlernen und Bezugnahme 
unter Teilnehmenden ermöglichen 
Klima der Sicherheit
◦ Partizipatives Vorgehen (in Bezug 
auf Interessen, Inhalte, methodi-
sches Vorgehen)
◦ Bei der Methodenwahl an Potenzia-
len der Teilnehmenden anknüpfen, 
zu Differenzierungen beitragen, 
aber nicht Geschlechterdifferenzen 
zementieren
◦ Einsetzen von BeobachterInnen 
(mit spezifi schen Aufgaben)
◦ Interaktion und Aktion
◦ selbstorganisiertes und angeleite-
tes Lernen ermöglichen
Sozialformen ◦ Kleingruppen: gemischtgeschlecht-
lich, geschlechtergetrennt
◦ Zeit zum Austausch sowohl in Ge-
nusgruppen wie auch zwischen den 
Gruppen
◦ Kooperative Arbeitsformen, Regeln: 
enthierarchisierende Partizipation 
an Entscheidungen und Wechsel in 
Leitungs funktionen
Medien, Materialien ◦ Frauen und Männer kommen vor.
◦ Repräsentation der Geschlechter-
verhältnisse in den Medien beach-
ten, Stereotypen vermeiden oder 
bewusst einsetzen
◦ Einsatz technischer Medien: 
Vorbildfunktion von Leitung
Methodenrefl exion ◦ Metaebene: Transparent machen 
von Gründen für Metho denwahl, 
für die Leitung bestimmter Einhei-
ten durch Frau/Mann 
Abhängig von Zielgruppen (vor al-
lem bei Fortbildungen)
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Dimension „Leitung“ unter Gender-Perspektiven
Kategorien Kriterien für geschlechterbezogene 
Bildung
Kommentare
Arbeitsteilung im 
Team
◦ Zusammensetzung des Teams 
nach Geschlecht
◦ Refl exion bzgl. Methoden, Inhal-
ten, Teilnehmenden, eige nem Lei-
tungsverhalten und Arbeitsteilung, 
Sprache; jeweils eigene „Vorbild-
rolle“ als Frau/Mann vergegenwär-
tigen
Planung: Die Besetzung der Leitung 
durch Frauen/Männer richtet sich 
danach, ob sich die Bildung an Frau-
en und/oder Männer richtet.
Durchführung: Reaktionen auf Frau-
en und Männer (Aufmerk samkeit),  
untereinander, auf die Leitung (zum 
Feedback ermutigen) sowie  auf Me-
thoden und Inhalte registrieren
Berufl iches Selbstver-
ständnis
◦ Rollenverständnis: Begleitung und 
Leitung, konfrontieren und stärken
◦ Rollenfl exibilität
◦ Bildungsverständnis: integrativer 
Bildungsbegriff, nicht reine Wis-
sensvermittlung
◦ sich mit eigenen geschlechterpo-
litischen, inhaltlichen Posi tionen 
sichtbar machen
Keine Dualismen zwischen verschie-
denen Akzenten der Aus gestaltung 
der Leitungsrolle aufbauen.
Mit eigenen Positionen sichtbar wer-
den heißt: „sich zeigen“, die eigenen 
Werte offenlegen, Auseinanderset-
zungsmöglichkeiten bieten, bedeu-
tet aber nicht, dass sie für andere 
Gültigkeit bekommen müssen.
„Gender-
Kompetenzen“
◦ „Fachliches“ oder themenbezoge-
nes Wissen mit Geschlech terbezug
◦ Erkenntnisse aus Frauen-, Män-
ner- und Geschlechterfor schung 
zu Geschlechterverhältnissen als 
Machtverhält nis sen 
◦ Kenntnisse über theoretische 
Ansätze Gleichheit, Differenz und 
Konstruktion von Geschlecht (auch 
Opfer-Täter-Dis kurse)
◦ Geschlechterbezogene Selbstrefl e-
xivität
◦ Methodenkompetenz (geschlech-
terbezogene Kommunikation und 
Interaktion)
◦ Wissen um didaktische Prinzipien 
unter geschlechterper spektivischen 
Gesichtspunkten
◦ auf einzelne Individuen bezogenes 
und situationsbe zogenes Vorgehen
◦ an Ressourcen und Potenzialen der 
Einzelnen anknüpfen
◦ Wissen um Lebenslagen, Biogra-
fi en und Bildungsverläufe von 
Frauen und Männern verschiedener 
Zielgruppen (Gene ration, ethnische 
Herkunft, Schicht, Milieu)
◦ Unterschiedliches „Gender-Wissen“ 
der Teilnehmenden berücksichtigen
◦ Authentische Leitungspersönlich-
keit unter Gender-Gesichts punkten 
◦ Transfer in Alltag anregen und 
begleiten
„Fachliches Wissen“ ist keineswegs 
geschlechtsneutral. Die Wertmaß-
stäbe, wem etwa fachliches Wissen 
zugetraut wird, wer bekannt ist, 
sind geprägt von Geschlechtszu-
schreibungen (Bsp. Auswahlverfah-
ren von DozentInnen).
Wissen um „doing gender“, „gende-
rered institutions“ 
Auseinandersetzung mit „Zweikul-
turentheorem“, das häufi g auf „die 
beiden Geschlechter“ angewendet 
wird, und mit dua listischem Denken.
„Selbstrefl exivität“ in Bezug auf die 
eigene Biografi e als Frau, Mann, 
Frauen-/Männerbilder, das eige-
ne berufl iche Selbstverständnis in 
Bezug auf „Gender“, die eigenen Bil-
dungspraxen und „Selbstverständ-
lichkeiten“, Ungleichzeitig keiten 
und unterschiedliche Positionen von 
Frauen und Männern im sozialen 
Kräftefeld von Institutionen der 
Erwach senenbildung
Planungs- und Evalu-
ierungsinstrumente
◦ Checklisten zur Veranstaltungs-
planung, Selbstevaluierung der 
PädagogInnen etc.
◦ Teilnehmendenbefragungen
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Dimension „Organisatorische Rahmenbedingungen der Bildungsarbeit“ unter 
Gender-Perspektiven
Kategorien Kriterien für geschlechterbezogene 
Bildung
Kommentare
Sozialer Lernraum ◦ Ausstattung und Verfügbarkeit von 
Räumen
◦ Gestaltung des Raumes
Organisatorische Rahmenbedingun-
gen beinhalten die unmit telbar die 
Bildungsarbeit betreffenden Krite-
rien.
Zugänge und Erreich-
barkeit: Ort und Zeit
◦ Keine Angst-Räume
◦ Öffentlicher Nahverkehr
◦ Zeiten
◦ Kinderbetreuung bei Frauen-/
Männer-/gemischtgeschlechtlichen 
Angeboten
Programme  (s. Dimension „Profi l der Bildungs-
einrichtung“)
Kooperationen  (s. Profi l „Profi l der Bildungseinrich-
tung“)
z.B. mit selbstorganisierten Frauen- 
und Männergruppen und Trägern 
von Frauen-/Männerbildung
Finanzielle und perso-
nale Ressourcen
◦ Frau/Mann im Team
◦ Qualifi zierte Fachkräfte
 (s. Profi l „Profi l der 
Bildungseinrichtung“/Mandat)
Einrichtung/Verankerung von 
Stellen für geschlechterbezogene 
Bildung, angemessene Honorare für 
freiberufl iche DozentInnen
Diese Zusammenstellung zentraler Qualitätskriterien aus der vorliegenden Untersuchung 
wie auch weiterer Literatur verdeutlicht, dass Qualität von Erwachsenenbildung auf ver-
schiedenen Ebenen weiterentwickelt werden muss: Sie betrifft Organisationsstrukturen 
– so etwa die Erweiterung von Handlungsoptionen durch partizipative Veränderungsbe-
mühungen und „nachhaltige“ Konsequen zen wie etwa ein „Gender-sensibles“ Leitbild – die 
Methodik-Didaktik – hier vor allem Kompetenzen der DozentInnen. Die angeführten Qua-
litätskriterien wurden auf der Basis von Ergebnissen aus der allgemeinen, politischen und 
berufsbezogenen Erwachsenenbildung öffentlicher Träger entwickelt, sie sind auch über 
die unmittelbar gesellschaftspolitische Bildung hinaus von Belang. Die Gewichtung der 
verschiedenen Kategorien wird je nach Veranstaltung unterschiedlich aussehen: einmal 
kann stärker die inhaltliche Dimension im Vordergrund stehen, ein andermal stärker die 
Methoden. 
Quer zu den ausführlich dargestellten Qualitätskriterien liegen die didaktischen Prinzipien, 
die auf alle Dimensionen Auswirkungen haben. Als zentrale didaktischen Prinzipien für eine 
„geschlechterge rechte“ Bildung lassen sich benennen:
– TeilnehmerInnenorientierung: Lebensweltorientierung und Biografi eorientierung 
werden auch zu TeilnehmerInnen-Orientierung gerechnet. TeilnehmerInnenorientie-
rung ist abhängig von den Erfahrungen, Bildungsbiografi en, Interessen der Teilneh-
menden, aber auch von Thema, Funktion des Bildungsangebots und der Veranstal-
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tungsform (vgl. Siebert 1997). TeilnehmerInnenorientie rung berücksichtigt Frauen 
und Männer.
– Partizipation: Sie setzt bei Beteiligten an und betrachtet sie als LernpartnerInnen; 
dazu zählen Konfl ikte und ihre Klärung sowie der Einbezug verschiedener Geschlech-
terperspektiven. Partizi pation betrifft den Zugang zu Weiterbildung, den Lehr-/
Lernprozess selbst und das Ziel gesell schaftlicher Partizipation (vgl. Gentner 2001).
– Handlungsorientierung: Geschlechtergerechte Bildung zielt auf Verwertbarkeit und 
Praxistransfer.
– Prozessorientierung: Sie nimmt die Intersubjektivität im Lehr-Lerngeschehen in den 
Blick und zielt auf Offenheit des Lehr-Lern-Prozesses.
– Inhaltlichkeit: Geschlechterbezogene Inhalte selbst sind zentral. Bildungsinhalte und 
Perspektiven auf den „Lernstoff“ berücksichtigen Frauen und Männer. Dabei fi ndet 
eine abwechselnde Thematisierung und De-Thematisierung von Geschlechterper-
spektiven statt. 
– Integrativer und interdisziplinärer Ansatz: Das meint die Integration von berufsbe-
zogener, allge meiner, politischer und kultureller Bildung sowie die Bezugnahme auf 
verschiedene wissenschaft liche Fachdisziplinen unter Gender-Perspektiven. 
Die Kriterien einer geschlechtergerechten Erwachsenenbildung mit Frauen und Männern, 
die maß geblich auf Wissen und Erfahrungen aus den eigenständigen Ansätzen der ge-
schlechtergetrennten Bildungsarbeit – vor allem der Frauenbildung –, aber auch aus der 
geschlechterbezogenen Bildung mit Frauen und Männern aufbauen, gilt es weiterzuent-
wickeln. Keineswegs erübrigt sich dabei die Weiterentwicklung und Sicherung der Qualität 
von Frauenbildung, ebenso muss sie in der Männerbildung Thema sein. Dazu sind weitere 
empirische Untersuchungen nötig. 
In der Frauenbildung bedarf es der Kursleiterinnenfortbildungen  und der Weiterentwick-
lung von Konzeptionen für Fortbildungen, aber auch Raum für die notwendige Selbstauf-
klärung unter den Frauenbildnerinnen muss gewährleistet sein.
Für die Qualitätsentwicklung der Männerbildung muss es darum gehen, dass diese sich 
ihrer Quali tätskriterien bewusst wird und ihre Arbeit in gesellschaftstheoretische und 
geschlechter bezogene Diskurse einbindet, also den Bezug zur Geschlechterforschung und 
-bildung her stellt, sich nicht allein in ihrer Blickrichtung auf Männer konzentriert und eben-
falls Konzepte und Fortbildungen weiterent wickelt und durchführt. 
Auf die zunehmende Diskussion um Qualitätsentwicklung und deren Umsetzung im Kontext 
von Gender Mainstreaming gehe ich hier nicht weiter ein. Sie befi ndet sich bezogen auf die 
Weiterbildung erst in den Anfängen (vgl. Schicke 2001). 
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5 Gender-Perspektiven in der Weiterbildung: 
Resümée und Konsequenzen 
Im handlungsorientierten Forschungsprojekt „Geschlechterverhältnisse in der Weiterbil-
dung“ wurden aktuelle geschlechterbezogene Bildungsansätze und die organisationsbe-
zogenen Bedingungen in der politischen, allgemeinen und berufsbezogenen Weiterbildung 
aus der subjektiven Perspektive von ErwachsenenbildnerInnen in Baden-Württemberg 
bilanziert und Qualitätskriterien für eine geschlech terbezogene Bildungsarbeit mit Frauen 
und Männern ausgewertet. Dies erfolgte in Bezug auf Ansätze geschlechtergetrennter Bil-
dung mit Frauen und mit Männern sowie auf Ansätze einer geschlechterbezogenen Bildung 
mit Frauen und Männern in Einrichtungen der öffentlichen Erwachsenenbildung. Die Unter-
suchung konnte auf der Mitarbeit und Unterstützung von in der geschlechterbezogenen Er-
wachsenenbildung Baden-Württembergs Tätigen aufbauen. Sie kann als eine Grundlage für 
die Weiterentwicklung geschlechtergerechter Qualitätskriterien und geschlech terbezogener 
Bildungsansätze – auch von Fortbildungen wie „Gender Trainings“ – dienen. 
5.1 Ein Dilemma ohne Fluchtmöglichkeit für die Forscherin: 
unheilvoll in das Forschungsfeld Erwachsenenbildung verstrickt?
Das Thema und die Anlage des Forschungsprojekts „Geschlechterverhältnisse in der Wei-
terbildung“ bergen Fallen und mehrere Konfl iktfelder in sich. Ich will an dieser Stelle auf 
zwei Konfl iktpotenziale eingehen: die Gefahr der Reifi zierung der Geschlechterdifferenz 
durch die Konzentration auf geschlechterbezogene Erwachsenenbildung und im Zusam-
menhang damit die Anlage der Untersu chung als Handlungsforschung. 
Wird – wie in diesem Projekt – geschlechterbezogene Bildung zum Bezugspunkt gemacht 
und die De-Konstruktion der bestehenden hierarchischen Geschlechterdifferenz ange-
strebt, ist das Dilemma vor hersehbar: Entsprechend der Ausrichtung geschlechterbezoge-
ner Bildung, die die Kategorie Geschlecht in den Mittelpunkt rückt, muss die Untersuchung 
die Geschlechterdimensionen markieren. Sobald dies aber getan wird, droht die Gefahr, die 
Konstruktion der Geschlechterdifferenz zu reifi zie ren. 
Gleichzeitig verhält es sich aber so, dass in dem Untersuchungsfeld der geschlechterbe-
zogenen Erwachsenenbildung – Frauenbildung, Männerbildung und geschlechtsheterogen 
angelegte Bildungs arbeit – ExpertInnenwissen vorhanden ist, auf das sich die Erwachse-
nenbildnerInnen in ihrer Planung, Durchführung und Auswertung beziehen. Neben einer 
Standortbestimmung der geschlechterbezoge nen Bildungsansätze stellt die Untersuchung 
von daher auch Fragen nach dem „Wie“: Wie refl ektieren „gender-bewusste“ Erwachsenen-
bildnerInnen ihre Praxis? 
Die Tatsache, dass es in der Arbeit um Frauen und Männer geht, ist noch wenig aussage-
kräftig. Von welchem Konzept gehen die ExpertInnen aus? Von Gleichheit, von Differenz, 
von Gleichheit und Differenz, von der sozialen Konstruktion von Geschlecht? Dieser Zugang 
auf der refl exiven Ebene ist deshalb von Interesse, weil ErwachsenenbildnerInnen, die auf 
der mittleren Ebene von Institutionen wirken, Vermittlungsfunktion haben, überwiegend 
für die Konzeption, Organisation von Erwachsenenbildung und die Fortbildung von Do-
zentInnen verantwortlich und von daher gefor dert sind, ihr geschlechterbezogenes Wissen 
auf der Metaebene zu refl ektieren.
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In einer handlungsorientierten und praxisbezogenen Forschung, die die Erwachsenen-
bildnerInnen in den Mittelpunkt rückt, deren Sicht- und Deutungsweisen in bezug auf 
geschlechterbezogenes Arbeiten in Erfahrung bringen will, dabei Vergleiche etwa in Bezug 
auf Frauenbildnerinnen und Männerbildner anstellt, aber auch innerhalb der genannten 
„Gruppen“ differenziert, und gleichzeitig die Kategorie Geschlecht als soziale und kulturelle 
Konstruktion zugrundelegt, bilden Stufen der Suche nach Diffe renz und der Suche nach 
geschlechtsunabhängigen Sachverhalten eine dialektische Einheit (vgl. Hagemann-White 
1993). Mit diesem rekonstruierenden Vorgehen ertappen wir zwar niemanden „auf frischer 
Tat“ (ebd., S.68) wie etwa mit der Analyse von Interaktionssituationen, aber es stellt sich 
her aus, dass in der Rekonstruktion des Refl exionswissens auch mehrere „Körner“ insze-
nierter Wirklich keit zu fi nden sind. Die interaktive Dimension wird vor allem in Bezug auf 
die – für ein Gelingen von geschlechterbezogener Bildung mit Frauen und Männern zen-
tralen – „Arbeitsbeziehungen“ unter Erwachsenenbildnern und Erwachsenenbildnerinnen 
betrachtet. 
Das komplex angelegte Verfahren, in dem verschiedene Methoden zum Einsatz kamen 
– ExpertInneninterviews, explorative geschlechtergetrennte Workshops sowie Gruppendis-
kussionen aus der geschlechtsheterogen zusammengesetzten projektbegleitenden Arbeits-
gruppe von ErwachsenenbildnerInnen –, ermöglichte den Wechsel von Eintauchen in das 
Untersuchungsfeld, notwendiger Distanzierung über die Auswertungen und die Diskussion 
der Ergebnisse im Praxisfeld und somit auch differenzierende Aussagen.
5.2 Geschlechterbezogene Erwachsenenbildungsansätze und 
Organisationen in Veränderungsprozessen: 
Analysen und Entwicklung geschlechtergerechter 
Qualitätskriterien
Gesellschaftliche Entwicklungen – so zeigen die Untersuchungsergebnisse – stellen neue 
Anforderun gen an die Erwachsenenbildung. Dazu gehören insbesondere die veränderten 
Weiterbildungsinteressen von Teilnehmenden in Richtung zunehmender Handlungsorientie-
rung und Weiterbildungsqualität, die Finanzierungsbedingungen von Erwachsenenbildung, 
die Qualitätsdiskussion, Entwicklungen auf dem Arbeitsmarkt und in den Geschlechterver-
hältnissen (im persönlichen und berufl ichen Bereich), Verän derungen in Organisationskon-
zepten und -kulturen, aber auch Vorgaben der internationalen Politik wie der EU mit der 
Strategie des Gender Mainstreaming, welche die Chancengleichheit von Frauen und Män-
nern als Querschnittsperspektive zur Aufgabe von Organisationen erklärt. 
Verschiedene Diskursfi guren werden bezogen auf die Geschlechterverhältnisse in Bildung 
und Gesell schaft von ExpertInnen beobachtet. ErwachsenenbildnerInnen stellen eine 
„Gleichheitsrhetorik“ auf Seiten von Teilnehmenden, aber auch in ihren Institutionen fest. 
Der diesbezügliche Handlungsbedarf wird allerdings nicht eingelöst. Aus dieser „Gleichheits-
rhetorik“ ergeben sich teilweise Legitimie rungsschwierigkeiten beim Bestreben, Gender als 
Querschnittsperspektive in den Institutionen einzu fordern. Gleichzeitig wird deutlich, dass 
einzelne ErwachsenenbildnerInnen selbst sich dieser Diskurs fi gur bedienen.
Eine weitere Diskursfi gur meine ich festzustellen, wenn Frauenbildnerinnen die Gefahr des 
Ver schwindens „der Frauenbildung“ – etwa aufgrund der geringen Resonanz bei jungen 
Frauen oder auf Grund der aktuellen Gender-Debatte – befürchten. In der vorliegenden 
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Untersuchung wurde sichtbar, dass hier zum einen Differenzierungen in Bezug auf die Nut-
zung von Angeboten der Frauenbildung durch die Teilnehmerinnen, auf die Entwicklung 
der Angebote in den verschiedenen Institutionen, aber auch auf die Refl exion der eigenen 
Konstruktionen von Teilnehmerinnen sowie des Politikbe griffs als Maßstab von Frauenbil-
dung notwendig sind. Gleichzeitig kann Frauenbildung im „Gender-Zeitalter“ das Erreichte 
selbstbewusst und positiv vertreten, was nicht bedeuten muss, in Idealisierun gen zu ver-
fallen.
Männerbildung ist nicht mit einer sozialen Bewegung verbunden, von daher wird hier die 
anhaltende geringe Resonanz auf Männerseite problematisiert, die allerdings je nach Ziel-
gruppen und Institution mit ihren jeweiligen Traditionen unterschiedlich ausfällt. 
Deutlich wird desweiteren, dass beide Stränge einer geschlechterbezogenen Erwachse-
nenbildung – Frauenbildung und Männerbildung – Abwertungen in Bezug auf ihre 
Professiona lität erleben. Gän gige Vorurteile gegenüber Frauenbildung lauten, sie sei „für 
Emanzen“, Männerbildung richte sich dagegen an „Looser“. Dieses Image könnte sich mit 
einer Orientierung an der Querschnittsperspektive Gender längerfristig verändern, würden 
dann doch beide Stränge nicht länger Sonderinteressen ver treten und müssten sich nicht 
weiterhin legitimieren, stellten keine „Spielwiesen“ dar, sondern bildeten einen „selbstver-
ständlichen“ Bestandteil der Weiterbildung bzw. mehr als das: Ihr Wissen wäre gefragt. 
Ein Aufweichen bisher häufi g starrer Grenzen zwischen allgemeiner, berufsbezogener, 
politischer und kultureller Bildung wird mit der Anwendung geschlechterbezogener Quer-
schnittsperspektiven augen fällig: Hier geht es u.a. auch darum, Erkenntnisse aus der 
Frauen-, Männer- und Geschlechterfor schung in Bezug auf die Bewertung von Tätigkeiten 
in Haus, Familie bzw. verschiedenen Lebensfor men, Erwerbstätigkeit oder bezogen auf 
die Defi nition von Politik und Öffentlichkeit, auf das eigene Bildungsprogramm mit seiner 
Rubrizierung anzuwenden. Andere „Aufweichungstendenzen“ zeigen sich bei der Männer-
bildung, die sich als solche noch gar nicht konsolidiert hat, bereits aber Frauen ebenfalls 
anspricht – mit dem Ziel, Männer in die Erwachsenenbildungseinrichtungen hereinzuholen. 
Diese Entwicklung ist keinesfalls „verwerfl ich“, sollte aber Anlass zu Transparenz bieten 
wie zur Ver ständigung unter Männerbildnern dahingehend, wo dies absichtsvoll geschehen 
soll und wo es um eigenständige Angebote speziell für Männer gehen muss. Entsprechen-
des gilt auch für Frauenbildne rinnen, die „Gender-Themen“ in ihrem bislang auf Frauen 
ausgerichteten Programm ausschreiben und damit auch Männer ansprechen wollen, dies 
aber nicht explizit thematisieren und die mangelnde Männerrepräsentanz – die durchaus 
auch andere Gründe hat, die bei den Männern selbst und den Einrichtungen zu suchen sind 
– kritisieren. Auch hier fi nden Konstruktionen von Geschlechterdifferenz statt.
Neue Formen von Arbeitsbeziehungen, Kooperationen und Vernetzungen, auch neue Bünd-
nisse sind angesagt – etwa zwischen engagierten Frauen und Männern in der Erwachse-
nenbildung. Gleichzeitig darf es nicht darum gehen, spezifi sche Standorte und Interessen 
erneut zu verdecken, sondern diese transparent zu machen und in institutionelle Diskurse 
einzubringen. Das Beispiel der institutionen übergreifenden Projektarbeitsgruppe, aber 
auch Erfahrungen aus anderen geschlechtsheterogen zusammengesetzten, „interdiszip-
linären“ Arbeitsgruppen zeigen die Chancen, die in der Zusammenar beit liegen können. 
Der häufi g beschworene „Dialog“ ist meines Erachtens aber keineswegs der rich tige Begriff 
dafür, da die Positionen von Frauen und Männern im gesellschaftlichen und institutionel len 
Machtverhältnis ungleich sind. 
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Die symbolische und die soziale Ordnung der Geschlechter, die Werte und Normen der Ge-
sellschaft, wie sie in den Organisationen verkörpert sind, wehren bislang frauenpolitische 
Interessen, die auf eine Transformation der Verhältnisse zielen, standhaft ab. Zugeständ-
nisse werden allenfalls in Bezug auf eine Integration von Frauen in die Organisationen 
gemacht, aber selbst hier zeigen vorliegende Unter suchungsergebnisse, dass verbal zwar 
vieles als „selbstverständlich“ bezeichnet wird, aber faktisch nicht zur anteilig gleichen und 
gleichwertigen Repräsentanz von Frauen in qualifi zierten Beschäfti gungen oder leitenden 
Positionen geführt hat. Vor allem innerhalb einer Institution sind Erfahrungen der Koopera-
tion von Frauen und Männern im Alltag von Organisationen häufi g negativ besetzt, ande res 
wird von den ExpertInnen stellenweise in übergreifenden institutionellen Zusammenhän-
gen erlebt.
Wie rasch aber alle Beteiligten (wieder) in Typisierungen verfallen, zeigte sich auch in 
der Projektar beitsgruppe, wo in Sekundenschnelle Zuschreibungen in Bezug auf das je-
weilige Verhalten der ande ren Genusgruppe stattfanden. Auch Frauen und Männer in der 
Erwachsenenbildung sind an der Reproduktion von Geschlechterdifferenzen im Sinne von 
Polarisierungen beteiligt. Diese zu themati sieren und damit die soziale Konstruktion von 
Differenz in der unmittelbaren Interaktion wie auch in der Fortbildungspraxis aufzudecken, 
halte ich zumindest für eine Möglichkeit der Veränderung der Praxis. Dabei geht es nicht 
um „Moralpredigten“, vielmehr gilt es, über partizipative Formen ein Selbst-Aufdecken 
zu ermöglichen. Das bedeutet aber auch keineswegs, jede Reaktion, jedes Verhalten auf 
das Geschlecht bezogen zu interpretieren und damit festzulegen, vielmehr erfordert dies 
kontext bezogenes, situationenspezifi sches Vorgehen und Gespür. Aber dies ist eben nur 
eine Herangehensweise, eine andere liegt in der Veränderung grundlegender struktureller 
Voraussetzungen in Organisationen, was die asymmetrischen Geschlechterverhältnisse 
betrifft, und ihrer Wertesysteme.
Erfolge in Bezug auf Veränderungen in Geschlechterverhältnissen innerhalb von Erwachse-
nenbildung können sicherlich verzeichnet werden: So stellen ErwachsenenbildnerInnen 
etwa ein „Selbstverständ licher-Werden“ von Referentinnen in geschlechtsheterogen zu-
sammengesetzen Veranstaltungen fest. 
Von Fortschritt zeugen auch Berichte gelungener Zusammenarbeit von Frauen und Män-
nern in der Erwachsenenbildung, dem Durchsetzen eines Gender-Mandats in einer Ein-
richtung, oder der Ent wicklung von Instrumenten, „Produkten“ wie Planungshilfen für die 
Bildungsarbeit unter Gender-Gesichtspunkten.
An dieser Stelle soll ein Gedanke näher ausgeführt werden: Erfolg könnte in der Erwachse-
nenbildung auch darin gesehen werden, wenn Anregungen aus der Frauenbildung über-
nommen werden. Geschieht diese Übernahme durch männliche Kollegen, ohne dass sie die 
„Herkunft“ der Anregungen benennen, wird dies von Frauenbildnerinnen kritisiert. Das Pro-
blem liegt in der Defi nitionsmacht und in der Frage mangelnder Anerkennung: Wenn An-
regungen aus Frauenbildungsansätzen im androzentrischem Gewande wieder erscheinen, 
Frauenbildung aber weiterhin als Nische abgewertet wird, dann verändert sich dadurch im 
sozialen Kräftefeld von Organisationen und der symbolischen Ordnung der Geschlechter 
nichts. Werden künftig möglicherweise Frauenbildungsansätze bzw. geschlechterbezo gene 
Ansätze als Qualität thematisiert oder aber werden sie zum Gegenstand von Konfl ikten, 
dann fi ndet Bewegung statt (vgl. Kirsch-Auwärter 20001, Müller 2000). Dies gilt auch für 
Beispiele von Frauenfördermaßnahmen, bei denen ersichtlich wird, dass sie – neben der 
von ihnen vorrangig inten dierten Personalentwicklung – auch die Geschlechterverhältnisse 
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in Organisationen tangieren wie im Falle einer Interviewpartnerin, in deren Bildungsein-
richtung mit dem Bekanntwerden des Frauenför derplans „die Bombe platzte“.
Verschiedene Ansätze im Sinne einer „Good Practice“ in Bezug auf geschlechterbezogene 
Arbeit mit Frauen und Männern sind in einzelnen Institutionen festzustellen. Sie sind auf 
der didaktischen und auf der institutionenbezogenen Ebene anzusiedeln.
Didaktische Ansätze beziehen sich auf einzelne Dimensionen wie Rahmenbedingungen, 
Inhalte, Methoden, Teilnehmende, Leitung. Benannt wurden positive Erfahrungen etwas 
bei Konzeptionen für längerfristig angelegte Projekte im Bereich der allgemeinen und 
politischen Erwachsenenbildung, die selbstorganisiertes Arbeiten fördern. Auch Einzelver-
anstaltungen zu Frauen- und Männerthemen mit unterschiedlichen Schwerpunkten und 
Teilnehmenden sowie berufsbezogene Fortbildungen zur Geschlechterthematik sind dazu 
zu rechnen. Das Anknüpfen an Potenzialen und an der Partizipation der Teilnehmenden 
– im Gegensatz zu moralisch gefärbten Ansätzen und Appellen – wird positiv erlebt. Dar-
überhinaus werden Instrumentarien und Arbeitshilfen für ErwachsenenbildnerInnen und, 
DozentInnen in der Weiterbildung entwickelt – so etwa eine Checkliste für die Planung von 
Veranstaltungen unter Einbe zug der Geschlechterperspektive. 
Unter institutionenbezogenen Ansätzen verstehe ich Arbeitskreise zu Gleichstellung und 
Gender, oder institutionsintern veranstaltete Studientage sowie Organisationsentwick-
lungsprozesse, in die künftig Gender-Perspektiven eingespeist werden sollen. Verschie-
dene Beispiele machen deutlich, dass es vor allem den Expertinnen, aber auch einigen 
Experten darum geht, die ungerechte Verteilung von Res sourcen, Entscheidungsmacht 
und die Kultur in Organisationen zu verändern. Dazu braucht es Bünd nispartnerInnen. 
Die institutionsinternen Arbeitsgruppen zum Thema „Gender“ in den Institutionen, deren 
Mitarbeitende im Forschungsprojekt befragt wurden, waren alle auf einen bestimmten Zeit-
raum hin angelegt, um eine bestimmte Aufgabe zu erfüllen: Checklisten für die Planung 
einer geschlechter gerechten Bildungsveranstaltung, Musterdienstvereinbarungen unter 
Gender-Perspektive oder Erhe bungen des Interesses an der Gender-Thematik, an „Gender 
Trainings“ und weiteren Informationen über „Gender“ in der Institution. Die Beteiligten 
achteten darauf, von der Leitung mit diesen Aufgaben beauftragt zu werden, um so zu 
vermeiden, dass die Arbeitsgruppe als Hobby Einzelner gesehen wer den konnte. Die jewei-
ligen Erfahrungen und unterschiedlich bewerteten Erfolge scheinen mit den Pro fi len und 
insbesondere den Kulturen der Institutionen zusammenzuhängen.112 
Aus diesen Erfahrungen wie auch aus der Begleitung der Projektarbeitsgruppe wird er-
sichtlich, dass das Zusammenarbeiten auf beiden Seiten ein Ablegen von Scheuklappen 
bedeutet, keineswegs aber das Ablegen von Wachsamkeit und Aufmerksamkeit gegenüber 
Konstruktionen und vor allem struktu rellen Schiefl agen.
Deutlich konnte auch herausgestellt werden, dass Qualitätsentwicklung nicht in allen 
Institutionen thematisiert wird, und dies noch seltener unter Gender-Gesichtspunkten 
geschieht. Die Erkenntnis der Notwendigkeit, dies in die eigenen Institutionen verstärkt 
einzubringen, ist eine der Konsequenzen dieser Untersuchung. Dabei stellen ExpertInnen 
neben einem fehlenden politischen Willen und neben „verbaler Aufgeschlossenheit bei 
weitgehender Verhaltensstarre“ (Ulrich Beck) auf Leitungsebene durchaus auch Interesse, 
aber offenbar auch einen Mangel an „Gender-Kompetenzen“ fest. 
Neben der didaktischen und institutionellen Ebene weist die Untersuchung insofern auf die 
Bedeutung der personenbezogenen Ebene hin, d.h. auf die Notwendigkeit der Beachtung 
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von „Gender-Kompe tenzen“, die eine geschlechtergerechte Bildung, aber auch die Leitung 
und das Zusammenarbeiten in einer geschlechtergerechten Organisation erfordert. Ent-
sprechende Kompetenzen werden implizit sichtbar und explizit benannt auf verschiedenen 
Ebenen wie Selbstrefl exivität, methodischem, theore tisch-refl exivem, fachlichem und or-
ganisationenbezogenem Wissen mit Geschlechterbezug.
Eng damit verbunden sind die Interessen von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenen-
bildnern an einer Gender-Perspektive als Querschnittsperspektive. Sie hängen mit der Po-
sitionierung von Frauen und Männern im sozialen Raum, im Kräftefeld von Organisationen 
zusammen. Es handelt sich dabei um geschlechterpolitische Interessen: Dies drückt sich 
etwa in Fragen nach dem Nutzen und Gewinn für Männer aus, den Erwachsenenbildner 
in Zusammenhang mit der Geschlechter-Perspektive als Querschnittsperspektive stellen. 
Einzelne sehen eine mögliche Chance darin, über diesen Weg eher Männer zu erreichen, 
andere betonen dabei die Möglichkeit „verdeckten“ geschlechterbezogenen Arbeitens. 
Frauenbildnerinnen thematisieren ihr Interesse, sehen aber auch politische Gefahren die-
ser Perspektive. Dabei zeigt sich zudem ein kritisches Hinterfragen von Kollegen, die sich 
bislang nicht mit der Thematik beschäftigt haben, und nun – möglicherweise angesichts 
von EU-Gender Mainstreaming und zunehmender politischer und fi nanzieller Reichweite 
– plötzlich Interesse zei gen.113 Die Expertinnen beziehen sich auf ihre Kompetenzen und 
ihre langjähri gen Erfahrungen in der Frauenbildung und betonen, dass sie in den „frauen-
gerechten“ Kriterien der Frauenbildung eine wich tige Grundlage für eine geschlechterge-
rechte Bildung mit Frauen und Män nern sehen. Damit soll nicht erneut eine Ideali sierung 
von moralisch integren und weniger integren Interessen abgebildet werden, sondern viel-
mehr spiegelt sich hier zum einen das Machtverhältnis wider, zum andern aber auch der 
Habitus von Frauen und Männern in der Erwachsenenbildung und wie sie sich in bestimm-
ten Si tuationen und Kontexten präsentieren.  
Generell kann eine Chance für Institutionen darin gesehen werden, mit der Beachtung der 
Geschlech terperspektive als Querschnittsperspektive Angebote/Veranstaltungen qualitativ 
anders zu gestalten und dabei die unterschiedlichen Lernzugänge und -interessen zu be-
rücksichtigen.
ErwachsenenbildnerInnen sprachen von Profi lgewinn aufgrund geschlechterbezogener 
Bildungsan sätze, aber auch davon, dass in manchen Institutionen „keine Power mehr“ 
vorhanden sei, was politi sche Thematisierungen überhaupt anbelange. Auch hier kann 
u.U. in Zeiten von Veränderungen in gesellschaftlichen und Geschlechter-Verhältnissen die 
Berücksichtigung von Geschlechterperspekti ven zur Klärung des Selbstverständnisses von 
politischer Bildung beitragen. 
Die Rückkoppelung von Erkenntnissen aus der geschlechterbezogenen Bildung und von 
entsprechen den Projekten an die Institutionen kann hier sehr anregend sein. Deutlich wird 
nicht zuletzt der Bedarf an Unterstützung und gegenseitiger kollegialer Beratung, an Re-
fl exion der Arbeit unter geschlechter bezogenen Perspektiven, an Fortbildungen für Kurslei-
tungen sowie an der Entwicklung  geschlechter bezogener Konzeptionen für verschiedene 
Fachbereiche.
In dieser Hinsicht will die vorliegende Untersuchung mit der Entwicklung von geschlechter-
gerechten Qualitätskriterien Hilfestellungen und Anregungen geben. Qualitätskriterien sind 
bezogen auf die näher beschriebenen Dimensionen Profi le der Institutionen, Ziele, Inhalte, 
Methoden, Leitung sowie Teilnehmende, organisatorische Rahmenbedingungen. 
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Die Qualitätskriterien wurden prozesshaft entwickelt im Zuge der Auswertung der ver-
schiedenen geschlechterbezogenen Bildungsansätze: Zum einen wurden Qualitätskriterien 
von den ExpertInnen selbst benannt, zum andern wurden sie aus den Erfahrungen und aus 
der Form der Rekonstruktionen der ExpertInnen, stellenweise auch über die Auswertung 
der interaktiven Dimension interpretiert. Gleichzeitig werden diese Kriterien in Beziehung 
zu den Maßstäben der Forscherin und zu in der Lite ratur beschriebenen Qualitätskriterien 
gesetzt. Die hierzu erstellte Synopse will keine Regeln aufstellen, sondern Refl exionswissen 
anbieten.
5.3 „Gender Trainings“ – Ansatzpunkte für Praxis und Forschung
Das große Interesse von ErwachsenenbildnerInnen und Bildungseinrichtungen am For-
schungsprojekt „Geschlechterverhältnisse in der Weiterbildung“ weist auf ein gewachsenes 
Bedürfnis nach Refl exion und Weiterentwicklung geschlechterbezogener Praxis hin. Dabei 
kommt ein deutlicher Bedarf an pra xisbezogener Forschung und der Entwicklung von Fort-
bildungen und Konzeptionen zum Ausdruck. 
Auf die Notwendigkeit und Sinnhaftigkeit, auf dieser Untersuchung aufbauend geschlech-
terbezogene Fortbildungsangebote zu evaluieren sowie auch Konzeptionen von „Gender 
Trainings“ als Workshops zur Sensibilisierung und Qualifi zierung für die Geschlechterver-
hältnisse (weiter) zu entwickeln, ver weisen die Ergebnisse sehr deutlich. 
„Gender Trainings“ für ErwachsenenbildnerInnen beziehen sich auf die personenbezogene, 
didakti sche und institutionenbezogene Auseinandersetzung.114 Doch wie in der Auswertung 
der geschlechter bezogenen Ansätze gezeigt wurde, können auch hier Geschlechterdiffe-
renzen unhinterfragt übernom men und verstärkt werden, ist auch geschlechterbezogen 
refl ektierte Bildung durchaus am „doing gender“ beteiligt. Vor diesem Hintergrund stellt 
sich die Dringlichkeit von Fortbildungen für die ErwachsenenbildnerInnen in besonderer 
Weise, die geschlechterbezogen arbeiten (wollen). 
„Ungleichzeitigkeiten“ und „Interessen“ – keineswegs an das Geschlecht gebunden, son-
dern auf die gesellschaftliche und institutionelle Position bezogen – markieren das Feld. 
Es geht nicht nur um kognitive Bildungsprozesse, sondern um habituelle Dispositionen, 
um Gewinne und Verluste. Wie können neue Erfahrungs- und Erkenntnisräume ermöglicht 
werden? Wie kann eine Fortbildung gestaltet sein, die die Geschlechterverhältnisse zum In-
halt hat, die differenziert, dabei aber nicht die Geschlechterdifferenz reifi ziert? Dabei muss 
es um die Anerkennung von Vielfalt gehen, aber auch um eine auf Enthierarchisierung zie-
lende Aufdeckung der sozialen Konstruktion von Geschlechter differenz.
Dazu sind m.E. dringend weitere Forschungen erforderlich, die von dieser Fragestellung 
ausgehen, „im Feld“ einschlägiger Fortbildungen wie „Gender Trainings“ konzeptionelle 
Anlagen sowie Interaktionsgeschehen untersuchen und auf der Basis bisher gewonnener 
geschlechtergerechter Qualitätskriterien zur Konzeptions- und Qualitätsentwicklung bei-
tragen. 
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5.4 Gerechtigkeit als Ziel
Kann ein Gleichheitsversprechen in einer ungleichen Gesellschaft umgesetzt werden? Mei-
ne Antwort lautet: ja und nein.
Ich stimme Christina Thürmer-Rohr zu, die auf dem Kongress der Heinrich-Böll-Stiftung 
zum Thema „Geschlechterdemokratie“ im Jahr 2000 eine Gefahr in der Isolierung der 
Geschlechterfrage gesehen hat, wenn der Gesamtkontext der Gesellschaft, wenn andere 
Machtverhältnisse nicht beachtet werden. 
Desweiteren birgt die Fixierung auf „Geschlecht“ (aber auch auf „Ethnizität“) die Gefahr, 
dass die Einzelnen, ihr Tun und Handeln, auch die Differenzen unter Frauen und unter Män-
nern aus dem Blick geraten (vgl. Thürmer-Rohr 2000, S.5).115 
Der vorherrschende Diskurs im Kontext von Gender Mainstreaming und verschiedener 
geschlechterbezogener Bildungsangebote ist tendenziell ein Gleichheitsdiskurs, in dem 
es um die Gleichheit zwischen Frauen und Männern geht. Doch existiert ein „Subtext“ 
der Geschlechterasymmetrie – die „fortwirkende Konstruktion von für Frauen nachteiliger 
Geschlechterdifferenz“ wird nur überdeckt (vgl. Müller 2000, S.135). Deshalb ist es not-
wendig, dass aus verschleierten Geschlechterdifferenzen artikulierte Kontroversen werden 
(ebd., S.143). 
Was bedeutet das für eine „geschlechtergerechte Erwachsenenbildung“? Ihr muss es um 
das Thematisieren von Ungerechtigkeiten und die gegenseitige Anerkennung in den gesell-
schaftlichen (Geschlechter-)Verhältnissen, um ein Aufdecken und ein Destabilisieren von 
Geschlechterkonstruktionen mit dem Ziel der Transformation gehen – ohne dabei den Blick 
für die Einzelnen zu verlieren.
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Anmerkungen
  1 Der Begriff „Empowerment“ von Frauen meint Zugewinn an Gestaltungsmacht nicht nur der einzelnen, son-
dern er zielt mit seinem transformatorischen Anspruch auf „die Innenarchitektur des Geschlechterverhältnis-
ses“ (Braunmühl 1997, S.5).
  2 Ich benutze im folgenden den Begriff Frauenbildung für die „intentionale“ Frauenbildung, d.h. die Ansätze, 
die sich gezielt mit Frauenthemen an Frauen wenden und sich kritisch mit der Konstruktion von Weiblichkeit 
und den Geschlechterverhältnissen auseinandersetzen. Im Volkshochschulbereich werden diese Angebote 
auf 3-4% des Gesamtprogramms geschätzt (vgl. Eberhard/Weiher 1994). In Abgrenzung dazu wird von der 
„faktischen“ Frauenbildung gesprochen, darunter werden Angebote verstanden, die – von den Veranstalter-
Innen nicht intendiert – vorwiegend oder ausschließlich von Frauen aufgesucht werden.
  3 Vgl. z.B. Eberhard/Weiher 1994, Gieseke 2001
  4 Durch das Land Baden-Württemberg wurden etwa das Modellprojekt der Ulmer Frauenakademie sowie die 
Programme, Neuer Start ab 35, Spurwechsel und Lernwerkstatt fi nanziell gefördert.
  5 Eigenständige Ansätze wie Frauenbildung/Mädchenarbeit und Männerbildung/Jungenarbeit wurden und 
werden in der pädagogischen Literatur häufi g als „geschlechterdifferenzierende Ansätze“ (stellenweise auch 
als „geschlechtsspezifi sche“) bezeichnet. Sie beziehen sich auf die Differenz zwischen Frauen, Mädchen und 
Männern, Jungen, aber auch auf die Differenz innerhalb der Genusgruppen. Ich benutze überwiegend den 
m.E. umfassenderen und offeneren Begriff „geschlechterbezogene Ansätze“.
  6 Mit „Männerbildung“ werden im folgenden intentionale Ansätze der Männerbildung bezeichnet, die sich kri-
tisch mit Männlichkeit(en) auseinandersetzen (vgl. Lenz 2001).
  7 Vgl. z.B. Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie 1996, Arbeitsgruppe 
Kultur und Lebenswelt 1995, Deutsche Evangelische Arbeitsgemeinschaft für Erwachsenenbildung 1999.
  8 Vgl. Kaschuba 1999. Diese Trainings sind zum einen in dem spezifi schen entwicklungspolitischen Kontext 
entstan den, sie knüpfen aber auch an Frauenbildungsansätze an und bieten nicht zuletzt deshalb durchaus 
Anhaltspunkte für die Arbeit in den Einrichtungen der Erwachsenenbildung. Die Bezeichnung „Gender Trai-
ning“ hat sich trotz ihrer Problematik durchgesetzt, die ich vor allem darin sehe, dass Komplexität reduziert 
wird. So wird häufi g assoziiert, es handle sich um eine Art Verhaltenstraining. 
  9 Mit dem Plural „Weiblichkeiten“ und „Männlichkeiten“ wird die Vielfalt und Differenz innerhalb der Genus-
gruppen hervorgehoben. Charakterisierungen von Männern als „männlich“ und Frauen als „weiblich“ bein-
halten dagegen Zuschreibungen und Normalisierungen (vgl. z.B. Connell 1999).
 10 Diese konzeptionellen Überlegungen stammen aus meiner eigenen Fortbildungspraxis, der Diskussion in 
dem Netzwerk von Gender Trainerinnen, dem ich angehöre. Sie basieren aber auch auf Erkenntnissen, die 
aus der vorliegenden empirischen Untersuchung zu geschlechterbezogener Weiterbildung gewonnen wur-
den. 
 11 Vgl. Derichs-Kunstmann, Karin/Auszra, Susanne/Müthing, Brigitte (1999) zur gewerkschaftlichen Bildungs-
arbeit, aber auch neuere Untersuchungen zum Lehren und Lernen in Hochschulen.
 12 Darin kommen gleichzeitig auch unterschiedliche Vorstellungen und Konzeptionen von Beziehungen zwi-
schen Männern und Frauen zum Tragen, die auf unterschiedlichen Sozialisationserfahrungen und Lebensla-
gen beruhen.
 13 Vgl. dazu die sehr umfangreiche und differenzierte Literaturrecherche zur Gender-Forschung in der Ausbil-
dung von Lehrerinnen und Lehrern bei Schön 2001.
 14 Wenn ich im folgenden von „geschlechterbezogener Erwachsenenbildung mit Frauen und Männern“ oder 
auch von „gemischtgeschlechtlichen Angeboten unter Geschlechterperspektive“ oder von „geschlechtshete-
rogen an gelegter Bildungsarbeit unter Geschlechterperspektive“ spreche, meine ich die intentionalen Ange-
bote, die explizit die Zielgruppen und/oder das Thema unter Geschlechterperspektive thematisieren.
 15 Vgl. Glücks/Ottomeyer-Glücks 19962; vgl. auch Heuschmid et al. 1999 zum Kooperationsprojekt zwischen 
der Niedersächsischen Landeszentrale für politische Bildung, dem Jugendhof  Steinkimmen und ‚Mannigfal-
tig‘, einem Institut für Jungen- und Männerbildung.
 16 In diesem Kontext sind auch die Gender-Studiengänge – etwa an der Humboldt-Universität zu Berlin – zu 
nennen.
 17 Vgl. Lenz 2001; Derichs-Kunstmann 1999; Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft, Forschung und 
Technologie 1996 
 18 Auf die verschiedenen theoretischen Ansätze gehe ich im Folgenden nicht weiter ein (vgl. dazu Kahlert 2000, 
Rendtorff 2000).
 19 Gudrun-Axeli Knapp setzt sich mit dieser Diskussion ausführlich und kritisch auseinander (2000). 
 20 Übersetzung der französischen Fassung des Europarats: „L’approche integrée de l’egalité entre les fem-
mes et les hommes. Cadre conceptuel, méthodologie et présentation des ‚bonnes Pratiques‘ “, Strasbourg 
26.3.1998. In: Niedersächsisches Ministerium für Frauen, Arbeit und Soziales: Gender Mainstreaming, Hanno-
ver 2000, S. 7.
 21 Vgl. Stiegler 2000
 22 Auf die Inhalte der „Gender-Kompetenzen“ gehe ich in Kapitel 4 ausführlicher ein.
 23 Vgl. Ministerium für Arbeit, Frauen, Gesundheit und Soziales des Landes Sachsen-Anhalt (Hg.) 2001: Gender 
Mainstreaming in Sachsen-Anhalt, Magdeburg.
 24 Vgl. z.B. Bargen, Henning von 1999: Leitbild – die geschlechterdemokratische Organisation. Steuerungs- 
und Umsetzungskonzept, Instrumente und Maßnahmen. In: Krannich, Margot (Hg.), S. 81-83. 
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 25 Das gilt auch für die Männerbildungsansätze, die ich aber an dieser Stellen nicht in den Mittelpunkt stelle, da 
die Gender-Diskussion vor allem unter Frauenbildnerinnen geführt wird.
 26 Ich verwende die Begriffe Weiterbildung und Erwachsenenbildung synonym (vgl. Siebert 1991). 
 27 Vgl. Gildemeister 2000, S. 223
 28 Ich hebe die Frauenbildungsansätze hervor, weil hier die Diskussion geschlechterbezogener Bildung am wei-
testen vorangeschritten ist.
 29 Männerbildung liegt anteilig unter diesem für die Frauenbildung ermittelten Anteil. Für die geschlechtshetero-
gen zusammengesetzte Bildung mit Geschlechter-Perspektive kann ebenfalls ein geringerer Anteil angenom-
men werden. 
 30 Hovestadt 1997, Derichs-Kunstmann 1999, Gentner 2001
 31 „Geschlechtergerechtigkeit“ stellt gleichzeitig auch ein formuliertes Ziel geschlechterbezogener Bildung dar. 
Andere visionäre Leitbegriffe sind Geschlechterdemokratie oder Chancengleichheit. Sie werden meist syno-
mym verwendet ohne Refl exion ihres politischen Gehalts. 
 32 Gudrun-Axeli Knapp vertritt bezogen auf gleichstellungspolitische Strategien eine eher pragmatische 
Sicht von Dekonstruktion, die darauf abzielt, „das System geschlechtstypisierender Zuschreibungen zu 
destabilisie ren“, die eine stereotypisierende Sicht kritisiert, was Frauen und Männer „sind“. Dekonstruktion 
„problematisiert jede Form von Identitätspolitik und vermeidet den verbreiteten Fehler subordinierter Grup-
pen, ihre Politiken unter Rückgriff auf vorgegebene Kontrasttugenden zu fundieren“ (Knapp 1998, S. 77). 
Darüberhinaus geht es aber um den strukturellen Zusammenhang der Geschlechterverhältnisse, und damit 
befi nden wir uns im „Ein zugsbereich der Politiken Gleichheit und Differenz“ (ebd.). 
 33 Vgl. Strauss 1994
 34 Die Erhebungen erfolgten vor allem im Zeitraum November 1998 – Dezember 1999. 
 35 Mit „berufsbezogen“ meine ich nicht den ganzen Bereich der berufl ichen Weiterbildung, sondern einzelne An-
gebote, die berufsbezogen genutzt werden wie etwa zur Verbesserung kommunikativer Schlüsselqualifi katio-
nen. Desweiteren ist die klassische Aufteilung in allgemeine, politische und berufl iche Weiterbildung durchaus 
problematisch und aus Perspektive feministischer Bildungsforschung nicht haltbar (vgl. Kaschuba 1998). 
 36 Danken möchte ich den Institutskolleginnen, bes. Dr. Elke Schön, und Dr. Karin Derichs-Kunstmann (FIAB). 
 37 Eine zentrale Anlaufstelle war die „Fachkonferenz Frauenbildung“, ein Zusammenschluss von Frauenbild-
nerinnen in Baden-Württemberg, aber auch Landesstellen kirchlicher Erwachsenenbildung, der politischen 
Bil dung und der Volkshochschulverband Baden-Württemberg. 
 Vertreterinnen eigenständiger Frauenbildungseinrichtungen, aber auch Vertreter eigenständiger Jungen- 
und Männerbildung sind nicht befragt worden, da sich die Einrichtungen von den Rahmenbedingungen her 
stark von den Einrichtungen öffentlicher Erwachsenenbildung unterscheiden. Selbstkritisch ist anzumerken, 
dass keine Ansprechpartnerin der interkulturellen Frauenbildung interviewt wurde, die es – abgesehen da-
von – in den Ein richtungen kaum gibt. Hierzu wäre es notwendig gewesen, an andere Orte zu gehen, wo 
Migrantin nen eigenstän dige Organisationsformen und Lernmöglichkeiten entwickelt haben. 
 38 Keineswegs geht es darum, dass bei der Auswahl der Interviewpersonen alle Kriterien erfüllt sein müssen. 
 39 Nach Rücksprache sind diejenigen Institutionen, deren VertreterInnen in der Arbeitsgruppe des Forschungs-
projekts mitgearbeitet haben, nicht anonymisiert. 
 40 Zeitweise war die Frauenbeauftragte anwesend, deren Aussagen ich nur punktuell und unter Kenntlichma-
chung berücksichtige.
 41 Zeitweise war die Leiterin anwensend, deren Aussagen ich nur punktuell und und unter Kenntlichmachung 
berücksichtige.
 42 Auf dieses Interview gehe ich nur ausschnittweise ein, da der Gesprächspartner selbst nicht in der 
geschlechterbezo genen Bildung tätig ist und ich ihn als Leiter der Einrichtung befragt habe, um zum einen 
seine Position  in Bezug auf geschlechterbezogene Bildung in Erfahrung zu bringen und Hinweise auf weitere 
Schlüsselpersonen zu erhalten. Im folgenden werde ich mich deshalb nur auf fünf männliche Experten be-
ziehen.
 43 Leitfaden s. Anlage.
 44 Zum inhaltsanalytischen Vorgehen vgl. Mayring 2000
 45 Gefragt wird nach gemeinsamen und unterschiedlichen Positionen, in welchem Kontext diese geäußert wer-
den, zu welchen Themen sich alle oder wenige InterviewpartnerInnen äußerten.
 46 Die Praktiken der AkteurInnen betrachte ich quasi von außen, deren refl exive Selbstdeutung rekonstruie-
rend, aber ich wirke auch auf die Rekonstruktionen ein, indem ich Nachfragen stelle.
 47 Workshop „Frauenbildung: Ziele, Realitäten, Herausforderungen“ am 6./7.12.1999; Workshop „Männer 
in der Bildung: Eine Annäherung“ am 24./25.11.1999. Ein Gender Training mit TeilnehmerInnen aus der 
Projektgruppe des Forschungsprojekts und den beiden Workshops fand im Jahr 2000 statt. Es wurde zwar 
teilnehmend beobachtet, aber aufgrund fehlender Weiterfi nanzierungsmöglichkeiten nicht vertiefend ausge-
wertet  und wird von daher in diesem Bericht nicht vorgestellt.
 48 Elf InterviewpartnerInnen arbeiteten in der Arbeitsgruppe mit, an der sich noch weitere vier Hauptamtliche 
aus der Weiterbildung Baden-Württembergs – aus der landesweiten politischen Bildung, gewerkschaftlichen 
Bildung und der berufsbezogenen Weiterbildung – beteiligten. 
 49 Dazu zählen die die Institutionen, in denen die InterviewpartnerInnen und die weiteren Mitwirkenden in der 
institutionenübergreifenden Arbeitsgruppe tätig sind.
 50 Vgl. Kap. 3.1, 3.2, 3.3
 51 Die statischen Angaben basieren vorwiegend auf dem Stand vom 31.12.1999. Bei der Datenerhebung erga-
ben sich stellenweise Probleme: Es wurde deutlich, dass geschlechterdifferenzierende Statistiken nicht überall 
vorla gen, es zum Teil sogar schwierig bis unmöglich war, überhaupt Zahlen getrennt nach Frauen und Männern 
– besonders im Teilnehmendenbereich – in Erfahrung zu bringen. Desweiteren haben sich seit der Stichprobe 
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in einzelnen Institutionen Veränderungen ergeben, was den Anteil von Frauen in festen Stellen, Leitung und 
Mandate für geschlechterbezogene Bildung (Mandat für Gender) betrifft, was aber nichts an den grundsätz-
lichen Aussagen dieses Kapitels ändert.
 52 Kurze Zeit nach Durchführung der Interviews wurde die Expertin aus der Institution Alpha mit einem Mandat 
für Gender und Frauenbildung beauftragt.
 53 Der geringe Umfang der Mandate für Männerbildung wurde auch auf dem explorativen Workshop „Männer-
bildung“, der im Rahmen des Forschungsprojekts stattfand, deutlich, indem einige Teilnehmende dort zum 
ersten Mal den prozentualen Anteil ihrer Arbeit in der Männerbildung gemessen an ihren Gesamtaufgaben 
berechneten. Ein Volkshochschulmitarbeiter kam auf ganze zwei Prozent.
 54 Zur Diskussion um Qualität in der Erwachsenenbildung und der Entwicklung von Qualitätskriterien vgl. Kapi-
tel 4.
 55 Die Volkshochschule Mainz hat in einem Projekt die eigenen Organisationsstrukturen und Bildungsangebote 
unter der Geschlechterperspektive analysiert (Volkshochschule Mainz 2000). Die Heinrich-Böll-Stiftung hat 
sich  als eine der ersten Organisationen an dem Leitbild der Geschlechterdemokratie orientiert und ihre 
Organisations struktur wie auch Programme einer Gender-Analyse unterzogen sowie Veränderungsprozesse 
eingeleitet. Aktu ell befi nden sich einige Organisationen in Organisations- und Personalentwicklungsprozes-
sen, die die Geschlechterperspektive berücksichtigen wollen wie etwa die große Dienstleistungsgewerkschaft 
ver.di.
 56 Zum Thema „Personalentwicklung und Chancengleichheit“ bietet das Konzept der Evangelischen Landeskir-
che in Württemberg Hinweise (Evangelischer Oberkirchenrat 1998). Darauf nahmen einzelne Interviewte 
Bezug.
 57 Vgl. dazu ausführlich das folgende Kapitel 3.3
 58 Die Frauenvertreterin der Einrichtung war bei einem Interview mit einer Expertin der Frauenbildung teilweise 
anwesend.
 59 Diese Themen wurden von mir nicht explizit angesprochen und von den InterviewpartnerInnen nicht von sich 
aus thematisiert.
 60 Damit soll nicht behauptet werden, es gäbe „einen“ Ansatz in der Frauenbildung oder Männerbildung, viel-
mehr sind verschiedene Ansätze innerhalb der jeweiligen Richtung festzustellen. Intentionale Frauenbildung 
hat sich innerhalb der Frauenbildung zu Beginn der 70er Jahre mit massiver Kritik am androzentrischen 
Bildungssy stem herausgebildet und in den vergangenen 30 Jahren immer weiter ausdifferenziert. Ausdif-
ferenzierungen zeigen sich auch in der Männerbildung, die Mitte/Ende der 80er Jahre eingesetzt hat, sowie 
der Bildung mit Frauen und Männern, die verstärkt in den 90er Jahren unter der Geschlechterperspektive 
angeboten wird.
 61 Allerdings hat sich der Diskurs verändert: Spielten in den 70er und 80er Jahren die Positionen „emanzipatori-
sche“ (z.B. in Gewerkschaften) oder „feministische“ Frauenbildung sowie die Positionen „Frauenbildung 
inner halb etablierter Bildungseinrichtungen“ oder „autonome Frauenbildung“ die größte Rolle in der 
Auseinanderset zung, so stellt sich in den 90er Jahren bis heute mehr die Frage aufgrund der Erkenntnis 
der Vielfalt und not wendigen Differenzierungen unter den Teilnehmerinnen, die verschiedene Zugänge und 
Ansätze erfordern. 
 62 Dabei mache ich jeweils explizit kenntlich, inwieweit ich mich auf Ergebnisse aus den ExpertInneninter-
views, aus den geschlechtshomogenen Workshops mit Frauenbildnerinnen und Männerbildnern oder der 
geschlechts heterogen zusammengesetzten Arbeitsgruppe mit ErwachsenenbildnerInnen beziehe. 
 63 Die sieben interviewten Frauen sind zum Interviewzeitpunkt zwischen fünf und neun Jahren in der gegenwär-
ti gen Institution in der Frauenbildung tätig. Drei arbeiten voll- und vier teilzeit. 
 Am Workshop nahmen 17 Erwachsenenbildnerinnen aus der Frauenbildung teil, darunter fast alle 
Interviewpart nerinnen. Die weiteren Teilnehmerinnen kamen aus demselben Spektrum öffentlicher Erwach-
senenbildung wie die Interviewpartnerinnen.
 64 Ähnliches hat die Studie von Heide Mertens 1999 ergeben.
 65 Allerdings wurde nichts zu den Hintergründen dieser Veränderung geäußert: Ist es das Interesse der 
Jugendli chen oder der zuständigen PädagogInnen?.
 66 vgl. Gentner 2001
 67 Der Begriff „Spielwiese Männerbildung“ wurde von den Erwachsenenbildnern in Interviews und im Work shop 
Männerbildung in Bezug auf sich selbst bezogen positiv im Sinne von „Freiräume nutzen, sich in Bewe gung 
begreifen“ benutzt, aber sie brachten damit auch die Abwertung, im institutionellen Kontext „nicht ernst 
genommen“ zu werden, in Zusammenhang.
 68 Vgl. Kap. 3.4 zum berufl ichen Selbstverständnis
 69 Stadelhofer, Carmen/Kaschuba, Gerrit/Kühne-Vieser, Kirstin, Hutterer, Erwin 1994 zur Frauenakademie an 
der Volkshochschule Ulm, deren Konzeptentwicklung vom Pädagogischen Seminar der Universität Ulm beglei-
tet wurde.
 70 Auf Motive wie das Interesse an einer Kontinuität, die Mischung aus wissenschaftlicher und allgemeiner Bil-
dung, die soziale Gruppe, die Suche nach Neuorientierung hatte bereits die Auswertung der Ulmer Frauenaka-
demie hingewiesen (Kaschuba 1994).
 71 Vernetzungen und verschiedene Arbeitszusammenhänge von Frauenbildnerinnen existieren auf regionaler, 
Landesebene und je nach Träger auch auf Bundesebene. Ein Teil der Interviewpartnerinnen gehört zu den 
akti ven „Vernetzerinnen“, die es auf dem Hintergrund der Selbstorganisierungsarbeit besonders schätzten, 
auf dem Workshop – angeleitet von Außenstehenden – ihre Arbeit und Ansprüche zu refl ektieren und mit 
theoretischer Auseinandersetzung zu verbinden.
 72 Vgl. Kapitel 4
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 73 Die fünf interviewten Experten sind in den jeweiligen Institutionen sind zwischen drei und zehn Jahren entwe-
der kontinu ierlich in der Männerbildung oder punktuell in der Männerbildung oder in der Erwachsenenbildung 
mit Geschlechterperspektive tätig. Drei Männer arbeiten vollzeit, zwei teilzeit. 
 Am Workshop nahmen sieben Männer teil, zum Teil befanden sich Interviewpartner darunter. Die weiteren 
Teilnehmer kamen aus demselben Spektrum öffentlicher Erwachsenenbildung wie die Interviewpartner. 
 74 Kooperationen und Vernetzungen existieren vor allem im Bereich kirchlicher Männerbildung, aber auch im 
Kontext des Volkshochschulverbandes gab es für einen begrenzten Zeitraum eine kleine Arbeitsgruppe. 
Punktu ell fi nden institutionenübergreifend Kooperationen zwischen kirchlichen und nicht-kirchlichen Trägern 
statt. 
 75 Diese eher verhaltenen Äußerungen gegenüber den Väter-Ansätzen von Seiten der Männerbildner haben 
mich zunächst beeindruckt. Aber reproduzieren die Experten (und auch ich mit meiner Resonanz) damit 
nicht eine Abwertung der Familien- und Erziehungsarbeit - analog zu dem geringeren Status von Fami-
lienbildung oder auch zu der innerhalb mancher Teile der Frauenbildung vorherrschenden Geringschätzung 
bestimmter Ansätze mit Zielgruppen wie Hausfrauen und Müttern? 
 76 Vgl. Kapitel 3.4
 77 Die Aufmerksamkeit der meisten Männerbildner lag auf der Frage des Zugangs zu Teilnehmern.
 78 Diesen Begriff aus der schulischen Diskussion verwende ich im Weiteren nicht mehr, da ich in der Erwachse-
nenbildung nicht von der Aufgabe zu erziehen (lat: „educare“) ausgehe. Dass er dennoch häufi g in diesem 
Zusammenhang verwendet wird, hängt sicherlich mit unschönen Formulierungen wie „gemischtgeschlecht-
lich“ oder „geschlechtsheterogen zusammengesetzten Gruppen“ etc. zusammen. 
 79 Auf die Bedeutung der sozialwissenschaftlichen Diskussion um die soziale Konstruktion von Geschlecht und 
die Geschlechterhierarchie in Organisationen habe ich an anderer Stelle hingewiesen (vgl. Kap. 2).
 80 Das Mandat bezieht sich die Bildungsarbeit, nicht im Sinne einer Stelle der Gender-Beauftragten bezogen auf 
die gesamte Organisation.
 81 Desweiteren lassen sich schon seit einigen Jahren Veränderungen im Konzept von Familienbildungsstätten 
feststellen, die zunehmend Männer – überwiegend in Paarbeziehungen – ansprechen.
 82 „Geschlechterbewusst“ bezeichne ich eine Bildung, die nicht unmittelbar das Geschlechterverhältnis zum 
Thema hat, aber sich der hierarchischen Geschlechterverhältnisse bewusst ist und daraus methodisch-didak-
tische Konsequenzen zieht. 
 83 Vgl. Kapitel 4
 84 Auffallend ist, dass nur eine Expertin die Kategorie „ethnische Herkunft“ thematisiert.
 85 Eine Ausnahme bildet ein Experte, für den die Kategorie Geschlecht auch ohne explizites Mandat eine wich-
tige Refl exions- und Handlungskonstante darstellt. 
 86 Vgl. Rall 1999 zu Karrieren von Frauen in der Erwachsenenbildung 
 87 Auffallend dagegen, dass die Frauenbildnerinnen in den Interviews nicht von selbst die biografi sche Dimen-
sion ansprechen. Bei ihnen scheint aufgrund der längeren und intensiveren Geschichte von Frauenbildung 
und auf grund der aktuellen Herausforderungen durch die Gender-Diskussion das Interesse stärker auf der 
Thematisie rung der gesellschaftspolitischen Ebene zu liegen.
 88 Vgl. dazu die Kapitel 3.3.1 und 3.3.2
 89 Darauf werde ich am Beispiel der Diskussionen in der institutionenübergreifenden Arbeitsgruppe in Kapitel 
3.5 noch ausführlicher eingehen.
 90 Ich habe die ExpertInnen nicht explizit nach ihrer theoretischen Ausrichtung und Orientierung gefragt, son-
dern Hinweise aus dem Material gewonnen.
 91 Der Mailänder Frauenbuchladen und sein Ansatz des „affi damento“ wurden in der Frauenbildung vorwiegend 
unter der Perspektive der Bezugnahme von Frauen auf Frauen, der gegenseitigen Wertschätzung, auch der 
Bedeutung von erfahrenen Frauen für andere, allerdings weniger in der Figur der „symbolischen Mutter“ wie 
bei den Mailänderinnen, aufgegriffen (vgl. Libreria delle donne di Milano 1996). 
 92 Robert W. Connell u.a. brachten den Begriff der „hegemonialen Männlichkeit“ Mitte der 80er Jahre in die 
Diskussion. Hegemoniale Männlichkeit defi niert eine in sozialen Praktiken konstruierte und sich verändernde 
dominante Form der Männlichkeit, die sich über die Abwertung von Frauen und von anderen Männlichkeiten 
konstituiert. Dass aber alle Männer einen Machtvorteil gegenüber Frauen mit der Option der Teilhabe an der 
Macht haben, drückt Connell mit dem Begriff der „patriarchalen Dividende“ aus (vgl. Connell 1999).
 93 Vgl. Zulehner/Volz 1998.
 94 Daraus können sicherlich keine verallgemeinerbaren Schlüsse gezogen werden, da dies auch mit der Zusam-
mensetzung der Interviewpartnerinnen zusammenhängen kann, die sich in Vernetzungszusammenhängen 
bewe gen. Doch gleichzeitig wird damit auch ein Stück Realität deutlich: Männerbildner und nicht mit der 
Männerbil dung beauftragte, aber in diesem Sinne engagierte Erwachsenenbildner sind wesentlich seltener in 
einem geschlechterbezogenen Netzwerk organisiert.
 95 Ich setze Identität in Anführungszeichen, weil ich von nicht abgeschlossenen, sondern in sich durchaus diffe-
renten Identitäten ausgehe (vgl. Rendtorff 2000).
 96 Zur Zusammensetzung der Arbeitsgruppe und dem methodischen Vorgehen s. Kapitel 2: Anlage der Unter-
suchung.
 97 Das Konzept der Schlüsselqualifi kationen wurde keineswegs in der Frauenbildung erfunden, aber es wurde 
in der Frauenbildung konsequent aufgegriffen, aufbauend auf Ergebnissen der Frauenforschung etwa zur 
doppelten Vergesellschaftung von Frauen, der unterschiedlichen Bewertung von „Öffentlichkeit“ und „Pri-
vatheit“ und damit auch der Tätigkeiten in diesen Sphären, zum formalen und informellen Lernen („learning 
by doing“) von Frauen modifi ziert, weiterentwickelt und gehört seit längerem zum Konzept vieler Frauenbil-
dungsansätze (vgl. Stadelhofer et al. 1994).
 98 Auch Frauenbildnerinnen sehen stellenweise Chancen darin, neue Teilnehmerinnen zu erschließen.
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 99 Die Diskussionen in der Arbeitsgruppe wurden auf Tonband aufgenommen, transkribiert und nach interak-
tions- und themenbezogenen Gesichtspunkten ausgewertet. Die Erhebung und Auswertung der Interak-
tionen in der Arbeitsgruppe war im Untersuchungsdesign ursprünglich nicht vorgesehen. Eine eingehendere 
und sinnvolle, aber auch äußerst zeitaufwendige diskursanalytische Auswertung kann in diesem Rahmen 
aber nicht geleistet werden.
100 Diese Erkenntnisse sollten an die Institutionen rückgekoppelt werden – so auch das Interesse der ExpertIn-
nen.
101 Die Arbeitsgruppe trifft sich auch nach Ende des bislang geförderten Abschnitts des Forschungsprojekts wei-
terhin.
102 An diesem Diskussionsausschnitt sind neben mir als Moderatorin (Mod) ein Mann (M1) und fünf Frauen 
(F 1-5) beteiligt. Anwesend sind noch weitere vier Männer und zwei Frauen und zwei WissenschaftlerInnen.
103 Ma, Mb sind zwei an der Diskussion beteiligte Männer, Fa – Fd beteiligte Frauen, Mod die Moderatorin.
104 Argumentative Strategien haben in spezifi schen Situationen situierte Bedeutung. Die Ergebnisse beziehen 
sich also zunächst auf die Arbeitsgruppe. Doch wissen wir aus der ethnomethodologischen Forschung, dass 
in interaktive Prozesse Bedeutungen eingespeist sind, die in anderen zeitlichen Dimensionen generiert wer-
den (vgl. Kelle 1999).
105 Vgl. Schicke 2001, Bundesinstititut für berufl iche Bildung 1997
106 Dennoch ist die Reduzierung staatlicher Unterstützungen und die zunehmende Konkurrenz ein motivierender 
Faktor für Erwachsenenbildungseinrichtungen dafür, sich mit Qualitätssicherung auseinanderzusetzen.
107 Daran schließen sich weitere Fragen an: Was wird unter „Chancengleichheit“ verstanden? Geht es um den 
gleichen Zugang im Sinne gleicher Chancen von Frauen und Männern, von Angehörigen verschiedener ethni-
scher Herkunft, Schicht, Milieus oder geht es – möglicherweise unter anderen Labels – um die Veränderung 
bestehender Werte und Normen?
108 Ausführlicher zur Gewinnung der Kriterien vgl. Kapitel 3.
109 Vor allem Karin Derichs-Kunstmann hat basierend auf ihrer Untersuchung zur Inszenierung der Geschlech-
terverhältnisse in der gewerkschaftlichen Bildung wichtige Impulse zu Kriterien einer „geschlechtergerechten 
Didaktik“ gegeben (Derichs-Kunstmann et al. 1999). Vgl. auch Pravda, Gisela (BIBB) 2000: Kriterien für 
frauengerechtes Lehren und Lernen (Manuskript) und eine Veröffentlichung des BIBB -Bundesinstitut für 
Berufsbildung (1997) zu „frauengerechter“ Didaktik in der Weiterbildung, die in Zusammenarbeit mit KOBRA 
Berlin erfolgte, desweiteren eine aktuelle Veröffentlichung zu geschlechtergerechter Jugendbildungsarbeit 
(vgl. Gentner 2001).
110 Karin Derichs-Kunstmann benennt die Dimensionen Rahmenbedingungen, Inhalte, Methoden, Leitung, 
Teil nehmende, die sie als zentrale Bestandteile „geschlechtsgerechter Didaktik“ ansieht (1999). Ich erwei-
tere sie zum einen um die Dimension „Profi l der Bildungseinrichtung“, um die Bedeutung der strukturellen 
Bedingun gen der Organisationen deutlich zu machen, zum andern um die Dimension „Ziele“. Zwar sind die 
Ziele querlie gend zu den anderen Dimensionen geschlechtergerechter Bildung, mein Anliegen ist jedoch, 
auch diesbezüglich Kriterien zu nennen, damit sie ebenfalls geschlechterbezogen refl ektiert werden.
111 Das betrifft in besonderem Maße die „Gender Trainings“. Unter diesem Label fi nden sich unterschiedlichste 
Ansätze wieder, die stellenweise eine aktuelle und historische Bezugnahme auf die Entwicklung in den ge-
schlechterbezogenen Bildungsansätzen (Frauenbildung, Männerbildung und geschlechterbezogene Bildung 
mit Frauen und Männern) und in der Frauen- und Geschlechterforschung vermissen lassen.
112 Gender-Arbeitsgruppen waren bislang vor allem im kirchlichen Raum aufzuspüren.
113 Eine Parallele dazu könnte in der Entwicklung des Bedeutungszugewinns der sozialen Schlüsselqualifi kati-
onen gesehen werden: mit zunehmendem wirtschaftlichen Interesse an diesen Kompetenzen, die Frauen 
zugeschrieben werden, stieg auch das Interesse von Männern, diese Fähigkeiten zu erwerben.
114 Vgl. auch Kap.1 zu Inhalten von „Gender Trainings“.
115 Ich beziehe mich auf ein bislang noch nicht veröffentlichtes Manuskript des Vortrags von Christina Thürmer-
Rohr 2000: „Geschlechterdemokratie“, Berlin.
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